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Esta dissertação de mestrado é baseada numa investigação – ação, 
realizada numa turma de 3º e 4º anos do 1º ciclo. Partindo da análise de uma 
situação problemática de ensino a crianças oriundas de meios de imigração foi 
realizada uma investigação que visava intervir na aprendizagem da escrita. 
Foi aplicado um pré-teste, escrita de uma narrativa tendo como estímulo 
um conjunto de imagens. Após a sua análise, delineámos uma intervenção de 
modo a melhorar os aspetos em que as crianças apresentavam dificuldades. A 
intervenção pedagógica focalizou o ensino da escrita enquanto processo e, 
dado do que o português não é a língua materna das crianças, demos uma 
atenção especial ao input textual, recorrendo à leitura obras literárias para 
crianças.  
Após a intervenção, foi realizado o pós-teste, sob as mesmas condições 
que o pré-teste, e observaram-se melhorias acentuadas na competência de 
























This Master's dissertation is based on a research – which took place in a 
class of 3rd and 4th grades of primary school. Based on the analysis of a 
problematic situation in teaching immigrated children, a research that aimed to 
intervene in the learning of writing was conducted. 
First of all, a pre-test was done and the objective was to write a narrative 
having a set of images as a stimulus.  
After the analysis, we outlined an intervention to improve the domains in 
which the children had more difficulties. The educational intervention focused on 
the teaching of writing as a process and, given that the Portuguese language is 
not the mother tongue of the children, we gave special attention to the input 
text, using the reading of texts appropriate for children.  
As a conclusion, after the intervention, a post-test was done under the 
same conditions as the pre-test, and we were able to see improvements in the 
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 Este estudo nasce da necessidade e do desejo de aprofundar 
conhecimentos no âmbito do ensino do português como língua segunda (L2), 
assumindo o caráter de projeto de intervenção em sala de aula no âmbito da 
aprendizagem da escrita em língua em L2. O seu campo do estudo é a 
intervenção na aprendizagem da escrita em L2. 
 A escolha deste tema obedeceu a duas razões: o contexto de ensino e 
as dificuldades dos alunos na construção de textos quer ao nível da sua 
estrutura, quer ao nível do vocabulário. O projeto de intervenção desenvolveu-
se numa escola do 1º ciclo situada no concelho de Amadora, e integrada num 
Território de Educativo de Intervenção Prioritária (TEIP). A escola é frequentada 
por alunos com o português como língua não materna, na ordem dos 82% em 
2010/11.  
 Tendo em conta o contexto destas crianças e, simultaneamente, os 
temas que serão abordados ao longo desta investigação, parece-nos relevante 
definir os conceitos de língua materna e língua segunda, dimensão textual, 
texto narrativo e escrita em L1 e L2.  
Ao longo dos anos, vários têm sido os investigadores que se pronunciaram 
sobre a natureza destes conceitos e todos estão de acordo quanto às 
dificuldades existentes em obter um consenso nas suas conceções. Deste 
modo, segundo L. Dabéne (1994, p. 9-27), existem várias noções por detrás do 
termo língua materna: “(i) falar, que corresponde ao conjunto das 
potencialidades individuais dum sujeito e às práticas daí decorrentes; (ii) língua 
reivindicada, que corresponde ao conjunto de atitudes e de representações 
dum sujeito ou grupo, face à língua como elemento de identidade; (iii) língua de 
escrita, que corresponde ao conjunto de instrumentos heurísticos de que 
dispõe o aprendente. Em situações monolingues, os três níveis estariam tão 
próximos que se poderiam confundir” (in Ançã, 1999, p. 14-16). 
Ainda segundo a autora, “língua segunda é definida como uma língua de 
natureza não materna (e aqui encontra o domínio da língua estrangeira), mas 
com um estatuto particular; ou é reconhecida como oficial em países bilingues 
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ou plurilingues, nos quais as línguas maternas ainda não estão suficientemente 
descritas, - refiro os novos países africanos de expressão portuguesa – ou 
ainda, com certos privilégios, em comunidades multilingues, sendo essa língua 
uma das línguas oficiais do pais, - o francês, na Suíça, por exemplo.” (in Ançã, 
1999, p. 14-16) 
Em síntese, considerámos língua materna, aquela que é a língua adquirida 
espontaneamente em interação com a mãe e com os outros, o que 
corresponde àquela língua que é adquirida no grupo primário de socialização. 
Língua segunda é aquela que ainda levanta alguma polémica no que diz 
respeito à sua definição, mas que nós considerámos como língua não materna 
e que é aprendida tanto através da imersão em contextos informais, como na 
escola, um dos exemplos proeminentes dos contextos formais. 
Como sabemos, o facto de uma criança ter como língua não materna a 
língua de escolarização influencia o processo de aquisição e desenvolvimento 
da linguagem em todas as suas dimensões, mas ainda mais na escrita por 
estar regida por regras específicas dessa língua que se distanciam das da 
criança. Se a criança ainda não é proficiente na língua de escolarização, terá 
dificuldades acrescidas na compreensão e produção de texto.  
Como se sabe, os aspetos discursivos são de aquisição tardia (Sousa, 
2008, Gonçalves et al., 2011). O processo de aquisição do discurso extenso 
inicia-se tardiamente e a variação entre crianças é relevante. Por exemplo, no 
momento de entrada no jardim de infância (entre os 3/4 anos), a capacidade de 
elaborar uma narrativa começa a emergir, ainda que de forma rudimentar. O 
período entre os 6-10 anos (1º ciclo) é considerado crucial, uma vez que, após 
os 5 anos, a criança se apropria progressivamente da plurifuncionalidade das 
formas: novas funções são adquiridas para as formas que já se dominam e 
velhas funções passam a ser concretizadas pelo recurso a uma diversidade 
crescente de novas formas (Sousa, 1995). No desenvolvimento da 
competência textual, sobressaem a aquisição do conhecimento dos géneros 
textuais e dos mecanismos sintático-semânticos subjacentes à construção da 
coesão textual. 
O desenvolvimento discursivo implica, além dos aspetos linguísticos 
(fonologia, sintaxe, semântica, léxico), a apropriação de competências sociais e 
cognitivas, ou seja, para construir um texto, por exemplo, o sujeito precisa de: 
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a) ter em conta a perspetiva do interlocutor, b) ser capaz de expressar a sua 
própria perspetiva, c) ser capaz de assinalar o estatuto da informação dada, d) 
conhecer as convenções acerca dos diferentes tipos de texto (in Gonçalves et 
al., 2011)  
 Na escrita em língua materna (L1) e língua segunda (L2) Flower (1994) e 
Bereiter e Scardamalia (1987) apud Myles, 2002 destacam os benefícios da 
abordagem centrada no processo da escrita. Esta abordagem implica o ensino 
explícito e sistemático de estratégias de planificação, textualização e revisão. 
Para o ensino mais eficaz da escrita, além de aprender as estratégias 
mobilizadas pelos escritores proficientes (Bereiter & Scardamalia, 1987), 
justifica-se o ensino dos diferentes géneros textuais (Bakhtin, 2003) de modo a 
que os alunos se apropriem do tipo de organização textual, do léxico e das 
estruturas linguísticas dos diferentes géneros.  
 Além dos benefícios do ensino da escrita que envolva demonstração 
explícita das estratégias de escritores experientes que fazem planificação, 
tomam decisões quando escrevem e fazem revisão de texto, Cumming (1995) 
defende a utilização de modelos de escrita. O professor deve ainda modelizar e 
explicitar estratégias cognitivas e metacognitivas que facilitem a tarefa e 
forneçam instrumentos de autorregulação e autoavaliação do aluno. 
Na perspetiva cognitivista, a escrita é entendida como uma atividade 
centrada no sujeito que aprende a escrever. Já segundo a abordagem socio-
interacionista, sustentada nas teorias Vygotsky, os alunos começam com o que 
já sabem e podem fazer, mas as suas aprendizagens são estendidas à Zona 
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) através do ensino estratégico, da 
construção colaborativa de oportunidades e participação ativa em atividades 
situadas e significativas.   
Quer a abordagem cognitivista, quer a socio-interacionista defendem que 
o ensino deve proporcionar aos alunos uma ampla quantidade de entrada 
(input) de linguagem e ensino, bem como a experiência escrita – 
intertextualidade. A intertextualidade designa a relação entre um determinado 
texto e outros relevantes, que fazem parte de experiências anteriores do 
locutor/escritor e do alocutário/ouvinte/leitor (Duarte, 2003). 
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Na nossa perspetiva, enquanto professora de L2, além do ensino do 
processo, devem valorizar-se os textos modelo, que funcionarão também como 
input de linguagem: léxico, frases, constituintes de frases, conectores, etc.  
O ensino deve proporcionar e motivar revisões, incentivar a 
aprendizagem, induzir a resolução de problemas, o pensamento crítico e  mais 
prática de escrita. Para tal, a abordagem de processo pode ser eficaz, mas se 
a capacidade linguística dos alunos impõem limites, então é necessária uma 
combinação do ensino do processo e estratégias de desenvolvimento da 
linguagem, nomeadamente recorrendo a textos de autor que funcionarão como 
modelos de escrita e “bancos” de vocabulário. 
 
 
1.1 – Problema  
 
A intervenção em sala de aula, que sustenta a presente investigação 
procura encontrar respostas a partir de diferentes contributos para ultrapassar 
dificuldades da ordem do ensino e da aprendizagem com esta população 
específica - alunos que têm o português como língua não materna (PLNM). 
A escola onde realizámos este estudo, está inserida num contexto em 
que as crianças se encontram divididas entre uma língua materna, com que 
convivem diariamente em casa, e a língua do país de acolhimento, onde vão 
ter de vingar. Daí que haja um esforço para que estas crianças aprendam bem 
a língua do país de acolhimento, de forma a obterem sucesso, integração e 
igualdade de oportunidades. Mas em simultâneo, há que valorizar a sua língua 
materna, utilizando-a como uma vantagem e recurso pedagógico no processo 
de aprendizagem (Pereira, 2006). 
 Uma aula em que os alunos não têm o português como língua materna 
(PLM) não é igual a uma aula de língua materna (LM). Os alunos precisam de 
conhecer a língua de escolarização e muito bem o que os rodeia. “Quanto 
maior for o conhecimento que os alunos têm do mundo que os rodeia maior 
será a sua consciência de cidadãos integrados e participativos” (Sousa, 2007, 
p. 97).  
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 Como já referimos anteriormente, as crianças que constituíram o estudo 
tinham, maioritariamente, o português como língua não materna e 
apresentavam um conjunto de dificuldades que passamos a discriminar por 
competências. A nível da expressão oral, o vocabulário era restrito e escasso 
com predominância de frases simples, as produções eram por vezes pouco 
coerentes e coesas. Na leitura, evidenciavam falta de hábitos de leitura, as 
leituras que efetuavam eram apenas realizadas na escola, o que se repercutia 
na destreza leitora. Na escrita, para além das dificuldades demonstradas na 
expressão oral, acentuavam-se, sobretudo quando observámos que não 
planificavam os seus escritos, escrevendo textos confusos, pouco coerentes, 
curtos e com erros ortográficos. 
 Perante este cenário, decidimos debruçar-nos sobre o ensino da escrita. 
Sendo alunos de 3º e 4º anos, além do ensino da escrita, deveriam 
desenvolver competências de oralidade e de leitura, dado que estas são 
dimensões em que os alunos também apresentam dificuldades. As 
preocupações com o desenvolvimento de competências do modo escrito têm 
também a ver com o facto de os alunos no final do 1º ciclo realizarem uma 
prova a nível nacional (Provas de aferição) em que para além de questões de 
compreensão na leitura, têm de produzir dois textos escritos num dado tempo e 
com determinadas características. As provas supõem aprendizagens ao nível 
da estrutura do tipo de texto solicitado, das regras de ortografia, da coesão e 
da coerência. É exigido, ainda um número mínimo de linhas. Nestas provas 
não é tido em conta o facto de estas crianças terem o português como L2.  
Do referido até aqui decorre o problema do presente estudo: 
   - Como melhorar a competência da escrita dos alunos L2?  
 
 
1.1.1 – Hipótese 
 
  Então, colocámos a seguinte hipótese: 
 O ensino explícito da escrita através de uma abordagem de processo e 
com um input rico em textos será uma mais valia no desenvolvimento da 
competência de escrita e da competência textual. 
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 1.1.2  – Questões orientadoras do estudo 
 
 No nosso estudo, formulámos como pontos orientadores as seguintes 
questões: 
- Será que o ensino explícito da escrita enquanto processo (planificação, 
textualização, revisão) melhora a escrita em alunos L2? 
- Qual o papel do input, neste caso, texto literário, na escrita das 
crianças? 
- Qual o papel da observação da linguagem dos textos de autor: 
a) na complexidade de estruturas 
b) no desenvolvimento do vocabulário 
c) no desenvolvimento de coesão e coerência textuais 
d) no desenvolvimento da construção de cadeias causais. 
 
 
1.2 – Definição de objetivos 
 
Dadas as inquietações de que demos conta atrás, definimos como 
objetivos do estudo: 
 Desenvolver a competência textual nas seguintes dimensões: 
- Estrutura do género narrativo; 
- Extensão do texto; 
- Coesão e coerência; 
- Conectores; 
- Complexidade de estruturas linguísticas; 
- Relações de causalidade. 
 Desenvolver o léxico quer em termos quantitativos, quer qualitativos; 
 
 
1.3 – Enquadramento Metodológico 
 
1.3.1 – Contexto 
 
A intervenção desenvolveu-se nos anos letivos 2009/10 e 2010/11 numa 
escola do 1º ciclo do agrupamento de escolas da Damaia no concelho da 
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Amadora. Este estabelecimento de ensino situa-se no coração de um bairro, de 
construção clandestina na fase que se seguiu à descolonização. Em 2007, o 
conselho de ministros incluiu-o no projeto de “Bairros Críticos”, juntamente com 
mais dois, um no Porto e outro na margem sul com vista à sua requalificação. 
A escola, ao longo dos seus vinte e quatro anos, sempre escolarizou 
crianças de etnia cabo-verdiana, cujo peso, na ordem dos 80%, se mantém 
constante, conferindo-lhe esta singularidade. Sendo assim, estas crianças têm 
o português como língua não materna. A língua falada no bairro e nas famílias 
é maioritariamente o crioulo de Cabo Verde, com predominância do crioulo da 
Praia. Apesar de a maioria ter nascido em Portugal, estas crianças têm o 
crioulo cabo-verdiano (CCV) como língua materna, utilizando-a para comunicar 
em casa, entre si na rua ou no recreio. É habitual chegarem à escola com 
fracos conhecimentos de português. 
A situação linguística na escola é também interessante. Como apenas 
serve o bairro, para a grande maioria das crianças que frequentam a escola o 
português é L2. É certo que, se um aprendente de L2 está inserido num grupo 
turma em que a maioria dos sujeitos é falante L1 (da língua de ensino), é fácil 
criar situações de interação para que os falantes L2 se envolvam em diálogo 
com pares para quem a língua de instrução é L1. Mas, quando todos os 
sujeitos são aprendentes L2, partilhando a língua materna, a situação torna-se 
mais difícil, pois as oportunidades para interagir com falantes da língua de 
instrução não existem, e a necessidade de a língua de escolarização ser usada 
como língua franca também não se faz sentir, dado que todos os sujeitos se 
entendem porque partilham a mesma língua materna. 
Além disso, o modelo da língua que estão a aprender e em que é 
suposto aprenderem passa a ser único – o professor. Neste caso, o tipo de 
aprendizagem fica limitado, pois, por um lado, estão ausentes as oportunidades 
de interação em situação de reciprocidade, por outro, o modelo de interação e 
as formas linguísticas usadas são mais distantes da realidade das crianças. A 
oportunidade de ouvir sujeitos diferentes em L1 é um fator fundamental na 
aprendizagem, dado que permite expor as crianças a modelos diferentes de 
língua, por exemplo, diferentes modos de expressar ideias e diferentes modos 
de negociar sentidos (Wells & Haneda, 2009, p.145-146). 
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 No referido estabelecimento de ensino, os professores refletem sobre a 
situação das crianças e há da parte das lideranças pedagógicas um agir 
finalizado para dar resposta aos problemas referidos. O trabalho colaborativo 
entre docentes é uma realidade. Para planificar as aulas de língua portuguesa, 
os docentes para além das diretrizes no Ministério da Educação e dos 
respetivos documentos orientadores do currículo, utilizam como suporte de 
referência documentos provenientes da Direção Geral de Inovação e 
Desenvolvimento Curricular (DGIDC) apontados para a língua não materna e o 
Quadro Europeu Comum de Referência (QECR). Nos últimos dois anos letivos, 
tem funcionado na escola um Atelier de Língua para alunos de língua não 
materna que manifestam maiores dificuldades de aprendizagem.  
 De referir, também, que cada docente deste estabelecimento de ensino 
tem total autonomia para decidir se pretende utilizar os manuais adotados pela 
escola. Neste caso, os alunos deste estudo não tinham manual de Língua 
Portuguesa nem de Estudo do Meio. 
 De acordo com o QECR para línguas (2001, p. 48), os Níveis Comuns 
de Referência foram resumidos a partir de um banco de “descritores 
exemplificativos”, concebidos e validados para o QECR. As especificações 
foram escaladas matematicamente, de modo a corresponderem aos níveis, 
analisando o modo como tinham sido interpretadas na avaliação de um grande 
número de aprendentes. Para facilitar a consulta, as escalas dos descritores 
são associadas às categorias relevantes do esquema descritivo nos Capítulos 
4 e 5 do documento. Os descritores remetem para as três metacategorias 
seguintes do esquema descrito: Atividades comunicativas, estratégias e 
competências comunicativas linguísticas (Ibidem  2001, p. 50).   
 Os níveis de proficiência linguística categorizam-se globalmente 
(incluindo modo oral e escrito) da seguinte forma: 
Elementar 
Nível Iniciação A1 
Nível Elementar A2 
Independente 
Nível Limiar B1 
Nível Vantagem B2 
Proficiente 
Nível Autonomia C1 
Nível Mestria C2 
Tabela 1 – Níveis de proficiência linguística segundo o QERC 
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1.3.2  – Sujeitos 
 
 Os sujeitos do estudo são dezasseis crianças. Quando o estudo 
começou frequentavam o 3º e, o 4º ano de escolaridade quando o estudo 
terminou. Tem idades compreendidas entre os oito e os doze anos. Doze 
crianças têm o crioulo cabo-verdiano como língua materna e quatro afirmam ter 
o português como língua materna. Todas as crianças têm pelo menos um dos 
progenitores de etnia cabo-verdiana, vivem no bairro e estão inseridas em 
agregados familiares em que o crioulo é a língua de comunicação.  
 No início deste estudo, avaliámos os níveis de proficiência linguística na 
língua de escolarização das crianças. Aplicámos os testes de proficiência a 
todas as crianças, independentemente da língua materna, pois como já 
referimos todas as crianças têm pelo menos um dos progenitores de etnia 
cabo-verdiana (ver tabela 3). 
                                                  
Nível proficiência 
Língua Materna 
Oral Escrita Global 
A1 A2 B1 A1 A2 B1 A1 A2 B1 
Português 0 2 2 2 2 0 1 1 2 
Crioulo Cabo-Verde 0 11 1 7 5 0 2 10 0 
Tabela 2 – Níveis de proficiência linguística das crianças do estudo 
 
 Da leitura da tabela 2, os quatro alunos com língua materna português 
apresentam um nível de proficiência superior na oralidade em relação à escrita, 
uma vez que dois, na oralidade, se situam em A2, na escrita situam-se em A1, 
e os que na oralidade se situam em B1, na escrita estão em A2.  
O nível global de proficiência foi obtido através da média entre o nível 
obtido na oralidade e na escrita, o que situa estes alunos: um em A1, outro em 
A2 e dois em B1. O mesmo acontece com a criança que tem o português 
língua não materna. Ela apresenta um nível B1 na oralidade, mas, na escrita o 
nível obtido foi inferior, resultando num nível global de A2. Este facto constituiu 
explicação para os restantes casos, em que constatámos que apresentam um 
nível A2 na oralidade, mas em que mais de metade destes casos obtém um 
nível inferior na escrita, baixando assim o nível de proficiência global. 
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 Quanto aos alunos que têm o crioulo de Cabo Verde como língua 
materna, a nível da proficiência na oralidade, onze situam-se em A2 e um em 
B1. A nível de proficiência escrita, sete situam-se em A1 e cinco em A2, o que 
também revela uma maior proficiência na oralidade em relação à escrita, 
embora aqui a diferença seja maior. Quanto ao nível global de proficiência, dois 
apresentam um nível de A1 e dez de A2. A razão pela qual nenhum destes 
alunos se situa no nível B1 (nível global), foi devido ao facto de a pontuação 
obtida na oralidade ter sido baixa. 
Na tabela seguinte apresentamos, de modo sintético, as características 
das crianças em estudo: idade, etnia, nacionalidade, naturalidade, língua 
materna e os níveis de proficiência, aquando do início desta investigação. 
Tabela 3 – Características das crianças do estudo  
 
Na tabela anterior, podemos observar que quando iniciamos a 
investigação, 14 das 16 crianças em estudo tinham 8 anos. Todos são de etnia 
Cabo-verdiana e todas as crianças têm pelo menos um dos progenitores com 
língua materna CCV. A etnia da criança P foi determinada de acordo com a 
terminologia para etnias que consta no quadro geral. Duas das crianças estão 
abrangidas pelo decreto-lei 3/2008 – Ensino Especial, tendo uma delas um 
Plano Educativo Individual (PEI). Relativamente aos níveis de proficiência, já os 
descrevemos pormenorizadamente na secção anterior. Quanto à nacionalidade 
e naturalidade apresentamos, em seguida, uma tabela síntese que clarifica a 























A 22/06/01 8 CV CV POR  Crioulo A2 A2 A1 
B 07/07/01 8 CV POR POR  Portug B1 A2 A2 
C 04/09/01 8 CV CV POR  Crioulo A2 A2 A1 
D 21/03/01 8 CV POR POR  Crioulo A2 A2 A2 
E 07/04/00 9 CV POR POR a,b,d Crioulo A1 A2 A1 
F 07/12/01 8 CV POR POR  Portug A2 B1 A2 
G 28/01/01 8 CV POR POR  Portug B1 B1 A2 
H 26/02/01 8 CV CV CV  Crioulo A2 A2 A2 
I 10/12/01 8 CV POR POR  Crioulo A2 A2 A2 
J 30/12/01 8 CV CV POR  Crioulo A2 B1 A2 
K 05/11/01 8 CV CV POR  Crioulo A2 A2 A1 
L 14/07/01 8 CV CV POR  Crioulo A2 A2 A1 
M 22/12/01 8 CV CV POR  Crioulo A1 A2 A1 
N 16/05/01 8 CV POR POR  Crioulo A2 A2 A2 
O 09/08/97 12 CV CV CV  Crioulo A2 A2 A1 
P 09/04/01 8 Lusa POR POR a)i)d Portug A1 A2 A1 






Portugal Cabo Verde Portugal Cabo Verde 
Português 4 - 4 - 
Crioulo Cabo-Verde 10 2 4 8 
Total 14 2 8 8 
Tabela 4 – Dados relativos à língua materna e naturalidade/nacionalidade. 
 
 Para além de todas as características decorrentes do contexto, é 
pertinente olhar para a diversidade linguística a nível macro do sistema 
educativo. Constatando que a comunidade cabo-verdiana está na génese da 
diferenciação dos públicos escolares, a partir de 1974, as políticas de língua 
têm experimentado iniciativas que conduziram à institucionalização do 
português como segunda língua (PL2) através do despacho normativo 
nº7/2006, de 6 de fevereiro. 
  Mesmo assim, à forte presença cabo-verdiana em Portugal, não 
corresponde uma preparação mais eficaz das escolas para dar resposta às 
necessidades destas crianças. 
   Os especialistas em crioulos de base portugueses apontam três 
lacunas sistémicas: a inexistência de práticas bilingues, a inclusão de um aluno 
de Língua Materna não portuguesa num currículo de Português como Língua 
Materna e a necessidade de um “novo olhar” perante o ensino/aprendizagem 




1.3.3 – Estudo 
 
O propósito do estudo é resolver questões de caráter pedagógico-
didático. A investigação parte da consideração de uma situação real e a sua 
principal finalidade é a resolução de um problema para o qual não há soluções 
baseadas na teoria previamente estabelecida. (Carmo & Ferreira, 1998). 
Trata-se de um estudo de investigação-ação em que a professora da 
turma é também a investigadora. Pretendemos aferir, tal como referido atrás, 
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de que modo o ensino explícito do processo da escrita e o input linguístico-
textual e o estudo da língua desenvolvem a competência textual.  
Na análise das produções escritas das crianças, tomaram-se como 
indicadores de desenvolvimento: a extensão dos textos, a sua estrutura e a 
complexificação frásica.  
 O estudo consta de recolha de textos que constituíram o pré-teste e o 
pós-teste e a conceção de uma intervenção didática para melhorar a escrita 
das crianças. 
 Numa primeira fase, em fevereiro 2010, fez-se uma avaliação da 
competência de escrita de texto (narrativa). Utilizou-se um conjunto de imagens 
para elicitar uma narrativa (Hickmann 1982, Batoréo 2000), pedindo às 
crianças para, após observação das imagens (Anexo 1), escreverem uma 
história. Após a recolha dos textos escritos pelos alunos, procedemos à análise 
dos mesmos. A partir da análise concebemos uma intervenção didática e no 
final recolhemos novos textos, seguindo a mesma metodologia. 
  
 
1.3.4 – Metodologia 
 
 
 Quanto à investigação em si, este é um estudo qualitativo na medida em 
que este método, de acordo com Carmo e Ferreira (1998), é caracterizado, 
como: (i) holístico, isto é, tivemos em conta a realidade global e os sujeitos da 
investigação foram vistos como um todo; (ii) naturalista, o investigador interagiu 
naturalmente com os sujeitos e tentou compreender as perspetivas daqueles 
que estavam a ser estudados;(iii) humanístico, ou seja, o investigador estudou 
os sujeitos de forma qualitativa e tentou conhecê-los como pessoas. Neste 
método, o investigador interessou-se pelo processo de investigação e o plano 
de investigação foi flexível. Uma investigação deste tipo é descritiva, isto é, dos 
dados recolhidos (documentos escritos, registos observações, fotografias, 
gravações…) deve resultar uma descrição rigorosa. Sendo um estudo de caso 
isolado, não é generalizável. 
 Segundo Bogdan e Biklen (1992), a investigação qualitativa apresenta 
cinco características principais: (i) a situação natural constitui a fonte dos 
dados, (ii) o investigador é o instrumento-chave da recolha de dados; 
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primeiramente preocupa-se em descrever e só depois em analisar os dados; 
(iii) o fundamental é todo o processo, o produto e o resultado final; (iv) os dados 
são analisados indutivamente; (v) refere-se ao significado das coisas (in 
Tuckman, 2005). 
 Wilson (1997 apud Tuckman, 2005) menciona que este tipo de 
investigação pode ser também designado por etnografia. Fá-lo fundamentando-
se nos seguintes pressupostos: os acontecimentos devem estudar-se em 
situações naturais, integrados no terreno e estes só podem compreender-se se 
compreendermos a perceção e a interpretação feitas pelas pessoas que neles 
participam. Consequentemente a observação dos participantes é o dispositivo 
mais utilizado para a recolha de dados. 
 O investigador observa (de forma participante) os fenómenos ocorridos 
na situação em estudo e deve determinar os efeitos que a situação, os 
participantes e os fenómenos observados provocaram entre eles (Tuckman, 
2005). 
Dobbert (1982) identifica uma sequência de etapas na metodologia da 
investigação etnográfica, sendo elas: 
“1 – Formulação das questões de investigação. 
2 – Situações e problemas que conduzem às questões. 
3 – Investigação fundamental (background) e teoria que serviram de 
apoio ao melhoramento das questões. 
4- Design da investigação: 
a) Conhecimento da situação existente antes da entrada do 
investigador. 
b) Como se realizou essa entrada 
c) Como é que o investigador teve consciência da situação? 
d) Como é que a presença do investigador foi explicada aos 
participantes? (…) 
e) Quais as técnicas específicas da investigação utilizadas? (…) 
f) Relação entre o investigador e os intervenientes na situação. (…) 
g) Problemas enfrentados e sua eventual disposição e efeito sobre a 
validade e a fidelidade. 
5 – Apresentação dos dados. 
6 – Conclusões.” In Tuckman, 2005, p. 514 
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Além da observação da realidade educativa e da descrição da 
intervenção, aquando da análise dos textos, socorremo-nos de princípios de 
análise provenientes da linguística e da gramática textual. Sempre que nos 
pareceu pertinente, recorremos a métodos quantitativos: quantificação de 
ocorrências e cálculo de percentagens. 
Passaremos a explicitar e a justificar a estrutura do trabalho. Este é 
constituído por três capítulos fundamentais, antecedidos de uma introdução, 
com a finalidade de contribuir para uma coerência e unidade significativa: 
Enquadramento teórico, estudo empírico e discussão dos resultados e 
conclusões. 
No enquadramento teórico elaboramos uma síntese das posições 
teóricas mais pertinentes no domínio e abordamos três pontos essenciais para 
a compreensão e para o estudo do problema em questão. Na primeira secção 
expomos os conceitos de linguagem, desenvolvimento e aquisição de L2. Na 
segunda secção, referimo-nos à escrita, mais especificamente focamos o 
ensino da escrita utilizando textos modelo, o processo da escrita, o papel do 
input na escrita e a sua relação com a literatura. O desenvolvimento da 
competência textual da narrativa, surge na terceira secção. 
O segundo capítulo diz respeito ao estudo empírico. Encontra-se dividido 
em quatro secções. A primeira secção corresponde ao enquadramento e 
justificação do estudo. Na segunda, explicitamos os procedimentos de recolha 
e a proposta de intervenção. Na secção seguinte, procedemos ao tratamento 
dos resultados obtidos no pré-teste. Na quarta secção, analisámos os 
resultados do pós-teste, seguindo os mesmos critérios de análise. 
No terceiro capítulo, apresentamos a discussão dos resultados e 
conclusões, procedendo à comparação dos resultados obtidos no pré-teste e 
no pós-teste, confrontamos os resultados com a revisão da bibliografia e 
tecemos as conclusões quanto ao estudo.  











I – Enquadramento teórico 
 
 
Neste capítulo, apresentamos os estudos teóricos mais importantes no 
desenvolvimento do nosso trabalho. Na primeira secção tratamos dos 
conceitos de aprendizagem e de desenvolvimento de L1 e L2. Na segunda 
secção, refletimos sobre a escrita, apresentando uma síntese dos estudos 




1 – Aquisição da linguagem e desenvolvimento de L2  
 
Ao longo da sua vida, qualquer falante adquire pelo menos uma língua 
(a sua Língua Materna ou L1). Entendemos por Língua Materna a primeira 
língua aprendida por uma pessoa na infância, não correspondendo esta 
necessariamente à língua oficial do país onde vive (designada “língua 
dominante”).  
 As crianças bilingues aprendem o segundo idioma como Segunda 
Língua (L2) e não como Língua Estrangeira. “A diferença essencial entre os 
dois conceitos reside no grau de exposição às duas línguas (uma criança 
bilingue é exposta, desde os primeiros meses de vida e ao longo de todo ou 
grande parte do seu período de aquisição e desenvolvimento linguístico a duas 
línguas, que adquire como línguas maternas), ao passo que uma Língua 
Estrangeira é aprendida sob condições formais, geralmente em contexto 
escolar” (Silva, 2005, p. 99). 
 Sim-Sim (1998) considera bilingue o sujeito que é fluente no uso de duas 
línguas, ou porque esteve exposto a ambas desde o nascimento, ou porque a 
partir de um certo momento (geralmente na idade escolar) teve de funcionar 
noutra língua (L2) que não a língua materna (L1). Porém, Leiria (2006) é de 
opinião que se deve usar como critério o nível de proficiência, ou consideramos 
bilingues os sujeitos fluentes e sem sotaques nas duas línguas (o que é raro), 
ou consideramos aqueles que apresentam diferenças, quanto ao tipo e ao 
grau, das estruturas e modalidades linguísticas, o que é mais generalizado.  
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 Se é verdade que ser bilingue pode ter efeitos positivos na 
aprendizagem, a questão da proficiência em ambas as línguas e o 
desenvolvimento de comportamentos de literacia são cruciais no processo de 
escolarização. De acordo com Bialystok (2006, p. 596), “Children who speak 
two languages poorly, or two languages in the absence of literary experience in 
at least one of them, may not reap any benefit from their experience”. 
 A aprendizagem e mestria de uma língua específica requerem a imersão 
nessa mesma língua, implicando exposição passiva e ativa, ouvir os outros a 
falar entre si e a interagirem entre eles respetivamente (Sim-Sim, 1998). 
 Durante o processo, a aquisição e a aprendizagem assumem aspetos 
relevantes que têm de ser analisados de um ponto de vista independente e 
simultaneamente interrelacionados. Nesta linha de reflexão, Sim-Sim (1998) faz 
a distinção entre aquisição e aprendizagem. A primeira é o “processo de 
apropriação subconsciente de um sistema linguístico, via exposição, sem que 
para tal seja necessário um mecanismo formal de ensino” (Ibidem, p. 28). A 
segunda, é o processo pelo qual, através da experiência ou da prática, de 
forma mais ou menos consciente, se instalam modificações no desempenho do 
sujeito. A aprendizagem envolve a consciencialização do conhecimento a 
apreender, um certo nível de explicitação e análise de quem ensina. A autora 
salienta que existe uma grande interação entre aquisição e aprendizagem, 
porém as características dos produtos alcançados por cada uma das vias 
apresentam diferenças: “os obtidos por aquisição são mais fluentes e 
automáticos, enquanto os resultantes da aprendizagem refletem níveis 
superiores de consciencialização na apreensão do conhecimento” (Ibidem, p. 
29). 
 Nesta linha de reflexão, Lightbown e Spada (2006) defendem que as 
diferentes correntes privilegiam as capacidades inatas do indivíduo para a 
aprendizagem da L2, assim como o papel do meio e o empenho de quem 
aprende perante o contexto social. Segundo as autoras, a disponibilidade da 
gramática universal é a mesma na aquisição da língua materna e na 
aprendizagem da língua segunda. Assim sendo, os falantes necessitariam 
apenas de informação sobre o que não é gramatical na língua segunda. 
 Nas línguas segundas, as aprendizagens de caráter geral já estão 
incorporadas, e por isso, em situações de ensino formal, pode reduzir-se a 
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tarefa de funções de aplicação e de contextualização, sendo esta diferença de 
objetivos o que distingue em situações formais de ensino/aprendizagem da 
língua materna da segunda língua. 
 A questão da aprendizagem da L2, apresenta aspetos que não são 
consensuais. Por um lado, há autores que defendem que o percurso de 
aprendizagem em L2 é semelhante ao de L1 (veja-se entre outros, Silva, 2005). 
Porém, há autores para quem tal não faz sentido. Por exemplo, Leiria, 2006 e 
Pinto 2007 afirmam que, se os percursos fossem semelhantes, não haveria 
necessidade de uma área de investigação dedicada à aprendizagem de L2. A 
não semelhança, é também, verificada pelo facto de no processo de aquisição 
de L2 existir, conforme assinalado em vários estudos, uma maior taxa de 
insucesso do que a resultante da aquisição de L1, invocando, entre outras 
razões, as lacunas na construção de uma adequada gramática de L2, bem 
como a “fossilização” do processo de aquisição de L2, mediante a qual o 
falante parece ser incapaz de progredir para além de um determinado estádio 
(Selinker, 1972 apud Silva, 2005). 
  Com efeito, no que se refere ao nível de desempenho dos falantes de 
L2, por vezes, faz-se uma comparação direta e ignora-se a hipótese de uma 
interlíngua “segundo a qual os falantes de L2 parecem ter a capacidade de 
desenvolver gramáticas independentes, que não correspondem nem à 
gramática subjacente à sua L1, nem à da L2, mas antes a uma “interlíngua” 
distinta destas, com as suas próprias regras e propriedades” (Silva, 2005, p. 
105) 
 Na aprendizagem de uma língua segunda, equaciona-se o papel da L1, 
sobretudo quando são línguas próximas como o português e o crioulo cabo-
verdiano. É suposto que se transfiram competências da L1 na aprendizagem 
da L2. São essas transferências que podem fazer com que os falantes 
construam uma interlíngua. 
 A influência da L1 no processo de aquisição de L2 é óbvia e identificável. 
Esta influência tem vindo a ser designada de transferência “termo que 
identifica a transposição de formas e significados de uma língua para outra, 
resultando em interferência: “instances of deviation from the norms of either 
language which occur in the speech of bilinguals as a result of their familiarity 
with more than one language” (Weinreich,1953 apud Silva, 2005, p. 105). 
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 Se é verdade que a aquisição de uma língua (seja L1 ou L2) implica uma 
exposição a dados desse mesmo sistema linguístico – input, ocorre também 
que há falta de consenso quanto ao papel do input em termos quantitativos e 
qualitativos no output (Silva, 2005). 
 Ainda que se notem interferências nas produções dos nossos alunos, 
havendo mesmo domínios em que parece ser possível observar fenómenos de 
fossilização, não nos ocuparemos desse aspeto neste estudo. 
 A Hipótese do Input de Krashen (1985, 1994) tornou-se uma das mais 
difundidas e controversas explicações sobre a aquisição de L2 e começou por 
chamar a atenção para a importância dos dados que são fornecidos ao falante. 
 Segundo este modelo, a aquisição de uma língua dependeria 
exclusivamente do “input compreensível”, ou seja, o falante teria todo o 
proveito em confrontar-se com um nível de língua que estivesse ligeiramente 
acima do nível de conhecimento que tenha da mesma, devendo evitar-se um 
input pouco estimulante e pouco compreensível, dado que ambos são 
incapazes de promover novas aquisições.  
 Em suma, o input linguístico parece desempenhar um papel fundamental 
quer no processo de aquisição de L1, quer de L2, sendo que, neste último 
caso, permite ao falante auto-regular, até certo ponto, o seu processo de 
desenvolvimento linguístico. 
No caso das crianças do nosso estudo, é importante referir, por um lado, 
limitações na proficiência, conforme o exposto na secção anterior, e, por outro, 
a qualidade do input. Como as crianças não têm fora da escola muito contacto 
com a cultura escrita, a escola tem de dar atenção a este facto, e reforçar o 
input da linguagem do registo escrito. Esta foi também uma das preocupações 
que encorpou o nosso trabalho. 
 Na escolha das obras que trabalhámos, na perspetiva de constituirmos 
um input linguístico textual, tivemos em conta o que refere Krashen. Assim, 
compusemos input que estivesse acima do conhecimento dos nossos alunos 
(input+1) recorrendo a textos literários. Como além de desafiante, Krashen 
defende que o input deve ser compreensível, o acesso aos textos foi mediado 
pelo professor para que sempre que houvesse estruturas ou sentidos distantes 
das crianças estes fossem trazidos para a sua zona de compreensão. 
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 Como ganha importância tanto o conhecimento inconsciente da língua 
como o consciente, lemos muito para que houvesse um input rico, variado em 
quantidade e em qualidade. Tentámos que o input fosse simultaneamente 
desafiante e compreensível e, em exercícios estruturados de leitura e escrita, 
tornámos explícitas as estruturas linguísticas trabalhadas. O trabalho explícito 
sobre a língua visava a função de monitorização do output, no nosso caso, a 
produção escrita. Como vemos, expusemos as crianças a leitura extensiva e 
intensiva e selecionámos trechos para analisar estruturas linguísticas, léxico, 
conectores, etc.  
 Para Long (1983 in Lightbown & Spada, 2006) (que concorda com 
Krashen), é importante centrar-se no modo de como poderia ser feita a entrada 
de input compreensível. Salienta-se o papel da interação de forma a trabalhar 
em conjunto para se alcançar a compreensão. Na ação pedagógica de 
mediação dos escritos, perspetivámos a interação a dois níveis: 
professor/aluno e aluno/aluno, favorecendo o trabalho cooperativo quer na 
leitura, quer na escrita de textos.  
Entendemos que as crianças evoluem nos seus desempenhos quando 
alguém atua como mediador na interação, trabalhando na zona de 
desenvolvimento próximo na perspetiva de Vygotsky e/ou na perspetiva de 
Krashen – input+1.  No entanto, Dunn e Lantolf (1998) argumentam que não é 
possível comparar a perspetiva de Vygotsky com a de Krashen porque 
dependem de ideias muito diferentes sobre o modo de como ocorre o 
desenvolvimento. “The ZDP is a metaphorical location or “site” in which learners 
co-construct knowledge in collaboration with an interlocutor. In Krashen’s i+1 
the input comes from outside the learner and the emphasis is in the 
comprehensibility of input that includes language structures that are just beyond 
the learner’s current developmental level. The emphasis in ZDP is on 
development and how learners co-construct knowledge based on their 
interaction with their interlocutor or in private speech” (Lightbown & Spada, 
2006:47). Como vemos, a diferença está no modo como se perspetiva a 
aprendizagem: como uma atividade socio-histórica que ocorre quando o sujeito 
interage com sujeitos mais capazes ou como um processo individual em que 
cada sujeito se ultrapassa continuadamente. 
 









Nesta secção, daremos enfoque à questão da escrita, numa perspetiva 
de desenvolvimento do processo, da pertinência do input linguístico em 
crianças de L2 e à (inter)relação da escrita com a literatura.  
Sabemos que os sujeitos do nosso estudo apresentam dificuldades na 
escrita. Por um lado, a escrita é uma atividade complexa que convoca 
competências diversas, por outro, a proficiência linguística é fundamental para 
esta aquisição, mas também é importante ter contato com a cultura escrita. 
Com efeito, escrita e oralidade não são as duas faces de uma mesma moeda 
(Olson, 1994). Ainda que tenham aspetos em comum, a escrita apresenta 
características específicas que necessitam de ensino explícito, sistemático e 
progressivo. 
Mata (2003) refere que para aprender a escrever as crianças têm de 
realizar uma atividade consciente e sistemática. Para escrever é necessário o 
uso de instrumentos físicos e a coordenação consciente de habilidades 
motoras e cognitivas. 
Se, por um lado, a lentidão do desenvolvimento da escrita beneficia o 
desenvolvimento de processos cognitivos, o que favorece a correta 
organização dos dois processos, por outro, essa lentidão influi na extensão e 
complexidade da frase, o que faz com que o sujeito retenha na sua mente 
apenas os elementos essenciais da realidade. Daí que a criança em situação 
de aprendizagem seja capaz apenas de escrever frases curtas e 
gramaticalmente simples, e sem estabelecer matizes e conexões entre 
acontecimentos, como o demonstra a ausência de coordenação e 
subordinação entre frases (ibidem, 2003). 
A comunicação por escrito é uma comunicação à distância, que supera 
as condicionantes do espaço e do tempo. Esta característica do texto escrito 
torna a sua aprendizagem mais difícil, pois as crianças interagem no aqui e no 
agora e quando transpõem para a escrita, necessitam de criar e manter um 
universo de referência autónomo. 
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Barbeiro (1999) afirma que o processo da escrita é complexo. Uma das 
manifestações dessa complexidade revela-se na variedade de componentes 
envolvidas no processo da escrita. Esta variedade encontra-se representada no 




2.1  –  A escrita como processo 
 
 
No ensino da escrita, o uso de “bons” modelos é muito importante e a 
abordagem didática escolhida também é relevante. Porém, é, igualmente, 
relevante o processo utilizado neste domínio, conforme constataremos em 
seguida através da apresentação da abordagem didática processual da escrita. 
 Durante o séc. XX, foram três os paradigmas de ensino da escrita. O 
primeiro aborda a escrita como produto. O segundo aborda o ensino da escrita 
como processo e o terceiro valoriza as questões das interações sociais.   
 Nos modelos do processo surgiram, primeiramente, os modelos lineares 
que se caracterizam pela sequencialização uniforme, temporal e linear das 
operações cognitivas neles incluídas: pré-escrita, escrita e reescrita (Rohman & 
Wleck, 1964 apud Santana, 2007). Contudo, surgiram os modelos não lineares. 
O mais conhecido é o de Hayes e Flower (1980). Estes autores foram pioneiros 
na construção de uma nova conceção de escrita, enquanto conjunto de 
processos que podem ocorrer em qualquer altura da textualização.  
As operações deste modelo, segundo Flower & Hayes (1980), são 
divididas em três ações: planificação (pré-escrita); textualização (escrita 
propriamente dita); e a revisão (pós-escrita). Por sua vez, este modelo integra 
três domínios: 
1 – contexto de produção – inclui parâmetros extra-textuais (objetivos de 
quem escreve, destinatários, assunto) e intra-textuais (texto em 
desenvolvimento e texto/produto pretendido); 
2 – a memória a longo prazo – pressupõe conhecimentos prévios de 
quem escreve sobre: o assunto, os destinatários, o tipo textual…; 
3 – os sub-processos envolvidos no ato de escrever  que se encontram 
controlados por um monitor. Segundo os autores, o monitor é um mecanismo 
de controlo e gestão da escrita que determina a passagem de uma tarefa para 
outra e implica decisões de quem escreve. 
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Esquema 1 - O processo de escrita segundo Hayes & Flower apud González 
(2005, p. 46) 
 
Flower e Hayes realizaram várias investigações baseadas na 
metodologia de análise de protocolos que mostraram características distintivas 
entre escreventes (escritores) experientes e inexperientes. Quando 
comparados, os mais experientes dedicam mais tempo a construir uma 
representação mental da situação de comunicação na qual se inscreve a sua 
escrita. Este facto ajuda-os a adequar o discurso aos interlocutores e também a 
gerar novas ideias durante a estruturação de um texto. Estes mesmos estudos 
permitiram afirmar que “os escreventes com maior domínio do processo de 
escrita dedicam mais tempo que os outros a planificar a estrutura e as 
características do texto antes de começar uma redação…” (González, 2005, p. 
40). 
Destes estudos conclui-se que se deve ensinar aos escritores 
aprendizes, as estratégias mobilizadas pelos escritores experientes quando 
escrevem: planificam, textualizam e reveem.  
Planificação é o movimento anterior à escrita em que se põem em 
relação os conhecimentos sobre o tema-objeto e a forma do texto, baseada em 
esquemas predeterminados por convenção social ou modelos disponíveis no 
intertexto. A planificação supõe o emprego de capacidades cognitivas gerais 
em torno de dois eixos: seleção e organização de ideias. Também implica três 
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momentos: mobilização dos conhecimentos, organização dos conhecimentos e 
confronto do projeto com o objetivo final. 
A textualização corresponde à tarefa de estruturação linguística 
propriamente dita. Corresponde a “dar forma ao pensamento” 
A revisão é a operação de retorno crítico ao texto, com pelo menos duas 
finalidades: detetar e diagnosticar incorreções e ajustar elementos através de 
ações (de redução/supressão e/ou alargamento/melhoramento). 
Segundo Barbeiro (1999, p. 15) “A possibilidade de se tornar a escrita 
como processo advém do facto de qualquer texto escrito resultar de um 
processo. A perspetiva pedagógica correspondente defende que, no contexto 
de ensino-aprendizagem, é possível intervir nesse processo (…) O que deverá 
ser tido em conta no processo, ser objeto de reflexão e conduzir a eventuais 
reformulações é a relação das versões que se vão construindo com essas 
finalidades e com o contexto em que se integram, envolvendo os polos de 
produção e receção”.  
Na abordagem da escrita, interessa-nos ensinar estratégias facilitadoras 
da tarefa, mas, também, promover reflexão sobre as estratégias utlizadas de 
modo a que as crianças as identifiquem e as saibam utilizar quando se 
confrontam com situações problemáticas da mesma natureza. 
Na construção deste saber sobre a escrita, é fundamental a mediação 
do oral: falar do que se vai fazer, refletir sobre o que se escreveu ou conjeturar 
sobre o que se podia ter escrito é uma parte importante do ensino da escrita. 
Esta atividade de comentar “à volta” da escrita favorece a emergência de 
competências de escrita. 
Como afirmámos, no ensino deve ter-se em conta a importância de 
explicitar o que se faz e porque se faz. Depreende-se que quando alguém 
escreve, “dialoga” com o que os outros disseram e imagina as suas respostas, 
as quais antecipa no próprio texto. “The importance of talk and discussion in 
supporting writing has been professionally acknowledged at least since the 
(Bullock Report, 1975 apud Barrs & Cork, 2001, p. 10). 
Segundo o mesmo autor, o conhecimento de estilos de escrita influencia 
e alarga a leitura e a escrita: “When they write, the young draw on the same 
resources as adults: background knowledge, linguistic patterns and rhythms, 
samples from books of things that are transcribable, including feelings and 
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emotions.(…) The evidence in this report shows young writers balancing fluency 
and control in the production of texts that reflect what they have read” (Ibidem, 
p. 11). 
 Os sujeitos do estudo não apresentavam proficiência que lhes permitisse 
textualizar com qualidade razoável. Na base dessas dificuldades, pode-se 
quase estabelecer um padrão: vocabulário restrito, frases curtas de estrutura 
simplificada, estrutura da narrativa ainda incipiente, narrativa muito centrada na 
sequência temporal. De acordo com Blanton (1999 apud Myles, 2002), 
“instruction should provide students with ample amounts of language input and 
instruction, as well as writing experience (preferably through the interweaving of 
writing and reading, referred to as “intertextuality.” Como observamos, a 
questão do input e da proficiência linguística são fundamentais. Myles (2002) 
alerta, precisamente, para o facto de o ensino da escrita segundo a abordagem 
de processo ser contraproducente no caso dos alunos L2 com um nível baixo 
de proficiência.   
Além das questões de input referidas, para alunos de L2 é fundamental 
um ensino explícito de processos de geração de ideias e experiências de 
escuta. Desta forma, a sala de aula precisa ser um ambiente rico em escritos: 
textos para ler que servem como input de texto, de léxico e de estruturas 
linguísticas complexas, mas servem também como modelo a seguir quando as 
crianças têm que escrever. Os escritos são lidos, comentados e postos em 
destaque. O escrito é objeto de discussão e reflexão com vista a constituir-se 
como objeto de aprendizagem. Assim, este percurso da leitura à escrita e da 
escrita à leitura torna-se um meio importante na construção de um património 
textual e de uma consciência intertextual dos sujeitos.  
O ensino deve partir da observação dos contextos e das aprendizagens 
observadas para promover o desenvolvimento. Patrick Dahlet (1994) propõe 
quatro momentos como zonas de intervenção pedagógica: a problematização 
da escrita, a racionalização dos critérios, a mobilização das componentes 
gerais e a flexibilização das operações específicas. Estes momentos têm por 
objetivo levar o aluno a identificar e verbalizar as etapas de produção de um 
texto, de acordo com o modelo de Flower e Hayes (1981). Na nossa prática, a 
tomada de decisão era sempre questionada através do porquê e do como. 
Qualquer proposta aos e/ou dos alunos era discutida pelo grupo de modo a 
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verificar se a decisão tomada era a melhor perante o que se pretendia 
escrever. 
 Nos anos 90, o ensino da escrita vê emergir uma nova abordagem, 
inspirado no pensamento de Vygotsky, vai ganhando terreno o paradigma 
interacionista. Segundo esta abordagem, a consciência metalinguística e a 
aprendizagem da leitura influenciam-se mutuamente. Os textos literários 
funcionam também como objeto de reflexão em interação e não apenas como 
entrada de aquisição de vocabulário. 
  A aula de escrita transforma-se numa comunidade de saber em que as 
interações dos sujeitos vão constituindo um património. Ao discutir os 
processos e os produtos, os sujeitos põem em destaque conteúdos e 
estratégias cognitivas para abordar as tarefas. Este conhecimento sobre as 
estratégias, conhecimento metacognitivo ou metacognição funcionam como 
mecanismos de  auto-regulação, uma vez que o sujeito pode: 
a) planificar a estratégia com que desenvolverá o processo para a resolução 
do problema; 
b) aplicar a estratégia e controlar o seu processo de desenvolvimento ou a 
sua execução; 
c) avaliar o desenvolvimento do plano (estratégia) com o intuito de detetar 
possíveis erros e corrigi-los; 
d) modificar o curso da ação cognitiva em função dos resultados da avaliação. 
A atitude de analisar as condições que envolvem a situação-problema 
supõe um nível superior de procedimentos de aprendizagem. Trata-se de um 
comportamento estratégico face aos problemas intelectuais: planificar a ação e 
prever as suas possíveis consequências, desenvolver o procedimento 
escolhido, e avaliar todo o processo. Segundo González (2005), esta prática 
gera, nas crianças, inferências e transferências concetuais para situações 
similares, por conseguinte, emerge a metacognição que leva a atingir um nível 
profundo de compreensão, respeitando o princípio da Z.D.P.  
Do que nos foi possível observar, o ensino dirigido para a explicitação 
em momentos diferentes dos aspetos do género narrativo contidos nos 
modelos literários selecionados, destacando a forma como o escritor os 
mobilizava no seu texto, permitia que os alunos em processo paralelo 
pudessem fazer o mesmo nos seus escritos. Este processo foi gradual, 
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começando, nós, a nível da estrutura da narrativa, progredindo para o 
vocabulário até escrever “ à moda de…” autor. Depois de compreendido um 
dos elementos é que passávamos ao seguinte. 
O ensino explícito serve para motivar revisões, incentivar a 
aprendizagem, induzir a resolução de problemas, construir pensamento crítico 
e introduzir mais prática escrita. Deste modo, a abordagem de processo pode 
ser eficaz, mas se a capacidade linguística as crianças estabelece limites, 
então é necessária uma combinação do ensino do processo e da atenção ao 
desenvolvimento da linguagem. 
Ao longo da pesquisa recolhemos evidências de que os alunos mais 
experientes necessitavam de mais tempo para planificar e textualizar que os 
principiantes. 
Tomando consciência do papel da motivação e do afeto nos processos 
de escrita, Hayes (1996) apresentou um novo modelo em que considera que o 
ato da escrita está condicionado por um contexto sociocultural, institucional e 
individual. Deste modo, para além do indivíduo, o contexto da tarefa passa a 
ser uma das grandes componentes deste modelo. O autor considera como 
contexto da tarefa, os aspetos do meio que condicionam o ato da escrita: o 
destinatário, os recursos materiais e humanos, as condições psíquicas e o 
suporte utilizado (apud Santana, 2007). 
Para a aprendizagem da escrita através da estratégia interativa de 
escrita-leitura, pressupõe-se que o professor disponha de momentos de ensino 
interativo, conduzindo em diálogo a produção escrita dos alunos, através de 
processos de descoberta guiada, em que a análise comparativa e a reflexão 
assegurem a tomada de consciência, quer nas melhores formas de escrever o 
que se quer dizer, quer na escolha dos melhores conectores para assegurar a 
relação interproposicional do discurso, quer, até, na clarificação da sequência 
lógica, temporal e hierárquica dos enunciados para garantir maior coerência ao 
texto que interativamente se tece (Niza, 2009, in Moreira et al., 2009). 
Em síntese, o processo de ensino da escrita e o modo como este 
processo é ensinado às crianças têm um papel fundamental no seu 
desempenho enquanto escritores. Saliente-se, também, as contribuições de 
modelos interativos e, ainda, o cuidado com o input rico, diverso e 
compreensível. 
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2.2 – A escrita como input de escrita 
 
  
Nesta secção, refletimos sobre a relação entre leitura-escrita, e escrita-
leitura. Entendemos que o trabalho pedagógico deve ser guiado pela reflexão 
sobre o modo de potenciar o efeito da leitura sobre a escrita e desta sobre a 
primeira. São vários autores que defendem esta relação, embora não 
conheçamos trabalhos em português que sistematicamente a explorem. 
É comum entre os professores a assunção de que não sabe escrever 
porque não lê. A ideia de que a leitura per se é fonte de aprendizagem da 
escrita precisa de ser esclarecida. 
 Ler e escrever são as duas faces de interação com o modo escrito. A 
escrita deve ser alimentada por atividades de leitura e esta deve estar rodeada 
de oral e de escrita (Sousa, 2010b). De acordo com Niza (2009), a leitura deve 
acontecer integrada no ato da produção de textos escritos pela descoberta 
guiada pelo professor dos processos de segmentação e análise da língua. 
Deste modo, as crianças aprendem a ler escrevendo, num contínuo de 
interlocução com adultos ou pares, fazendo interagir os textos orais com os 
escritos. Esta atividade constrói a significação como centro de todo o trabalho 
de linguagem e cultura escrita (apud Moreira et al., 2009). 
Ler com as crianças, fazer ver os processos estilísticos usados pelo 
escritor, reler e fazer uma lista de conectores, selecionar um trecho de um texto 
lido e fazer um levantamento de comparações são estratégias que permitem 
fazer a ligação entre leitura e escrita. 
A introdução de textos modelo em sala de aula, quando bem-sucedida, 
proporciona experiências/padrões e as crianças desenvolvem competências 
textuais. As crianças precisam ainda “da tomada de consciência de que os 
textos se constroem a partir de outros textos pela interação dinâmica inter-
textos (escritos-orais-escritos), mantendo um continuum de produção escrita e 
de leitura progressivamente mais complexo” (in Moreira et al., 2009, p. 125). 
Ler-se para o grupo o que se escreve, permitir o comentário e descobrir 
traços de escrita coloca a escrita ao serviço da aprendizagem. Lê-se o que se 
escreve e aprende-se com o que se escreve. 
Para além disso, Niza (2009:125) afirma também que a escrita emerge e 
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progride no seio de comunidades de cultura escrita onde se cria o gosto pela 
escrita, pelo prazer coloquial e pelo enredeado da leitura de forma interativa e 
continuada. Só se aprende a escrever, escrevendo, pela interação com a leitura 
de outros textos…No nosso estudo, na escrita, foi também importante o oral à 
volta do texto. Todos os textos foram sempre recontados oralmente pelo grupo, 
de modo a que a apropriação do sentido global destes fosse assegurada. 
As questões afetivas são também apontadas como importantes na 
aprendizagem da escrita. Segundo Myles (2002), de um modo geral, se os 
alunos de L2 forem motivados para a aprendizagem da língua, desenvolverão 
um maior nível de proficiência e atitudes positivas que se refletirão na sua 
escrita. 
 A reflexão sobre a escrita analisando textos seus ou produzidos por 
outros, desenvolve a capacidade de fundamentar as propostas e/ou decisões 
quanto aos parâmetros de textualidade, com base nos quais os alunos vão 
apreciando os textos (Barbeiro, 1999). Além disso, tomar os textos dos alunos 
como textos de trabalho valoriza as suas produções e são fator de motivação. 
Apontámos breves exemplos de atividades a desenvolver em sala de 
aula. Ler, escrever e partilhar são fundamentais para a tomada de decisões 
mais conscientes num dado momento/”problema” durante a textualização. 
Podemos concluir que quer quando se lê, quer quando se escreve, a escrita 
pode transformar-se em input de escrita. 
 
 
2.3 – Literatura e escrita 
 
 Até aqui temos vindo a pronunciar-nos sobre o processo de ensino da 
escrita. Como vimos na secção anterior, uma das formas é o input linguístico 
através da escrita, outra é o input através da leitura, neste caso de textos 
literários e como estes influem na escrita. 
Existe uma relação entre o contacto com a cultura escrita e a 
aprendizagem da leitura e da escrita. Os resultados do Programme for 
Internacional Student Assessment (PISA 2000) revelaram que as crianças de 
famílias mais desfavorecidas economicamente leem menos, divertem-se 
menos com a leitura e recebem menos estímulos para ler, da parte dos seus 
pais (PISA 2000).  
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O desenvolvimento da competência de escrita além de exposição e 
contacto, supõe ações sistemáticas e progressivas de ensino e aprendizagem, 
é fundamental, também, conhecimentos sobre o modo escrito e sobre os textos 
escritos. Para abordarmos a questão de modelos de escrita, baseámo-nos em 
Barrs e Cork (2001) que relatam um projeto de investigação baseado no 
pressuposto “that what children write reflects the nature and quality of their 
reading.” Estes autores fazem referência a um estudo pioneiro neste âmbito 
desenvolvido por Fox (1993) e que se mostrou útil na análise dos escritos das 
crianças. Fox verificou que os livros de histórias são os maiores e melhores 
modelos para as próprias histórias das crianças e que existe uma profunda 
relação entre a competência narrativa e literária das crianças e as suas 
experiências com obras e linguagem escrita. A literatura em particular é vista 
como uma mais-valia no processo de desenvolvimento de competências de 
literacia.  
 Neste sentido, o Programa de Língua Portuguesa do 1º ciclo orienta de 
forma a que se privilegie o contato com textos. Também os textos de património 
oral, são aconselhados para que se leiam e sejam dados a ler, na versão 
integral, narrativas, poemas, textos dramáticos de extensão e complexidade 
progressivamente alargadas, adequadas às competências das crianças. Isto 
deve ser realizado em prol da progressiva construção de um leitor literário 
(Magalhães, 2008). 
 Sepúlveda e Teberosky (2011) referem que, em pesquisas recentes, se 
constatou que o uso da literatura infantil é benéfico para a aprendizagem da 
linguagem escrita, melhora a interação com vários materiais escritos, 
desenvolve estratégias de compreensão e também melhora as atitudes em 
relação ao escrito. Aumenta ainda a consciência e conhecimento sobre a 
estrutura e as fórmulas da linguagem narrativa. Promove a aprendizagem de 
vocabulário, o desenvolvimento da complexidade sintática e a produção de 
textos escritos.  
 Nestes estudos, os efeitos benéficos são atribuídos principalmente à 
leitura em voz alta do adulto, às atividades de compreensão e, em geral, à 
imersão no escrito. O contacto com livros e leitores, a familiarização da criança 
com os registos convencionais da linguagem escrita oferecem ao aluno a 
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oportunidade de reconhecer e apropriar-se de índices textuais (formas de 
expressões, marcadores de discurso, estruturas gramaticais, etc.). 
 Como vimos atrás, ensinar é desafiar os alunos a viajarem na zona de 
desenvolvimento próximo (Vygotsky, 1978) ou trabalhar um input desafiante 
mas compreensível (Krashen,1981). Neste sentido, Coutinho e Azevedo (2007) 
defendem que, para uma intervenção didática consistente, é pertinente a 
introdução de textos que apresentem uma complexidade crescente de modo a 
que os alunos possam corresponder à exigência. Assim, é função da escola 
ensinar novidades, ampliar perspetivas, expor os alunos a novos desafios e 
esse doseamento deve ser feito pelo professor tendo em conta as expetativas, 
interesses, necessidades e idade dos alunos.  
 Nesse sentido, Balça (2007) defende que o desenvolvimento das 
competências no âmbito da leitura e da escrita deve ser promovido com textos 
literários de receção infantil. E que pela exploração, através da palavra, de 
códigos da literariedade, simbólicos, antropológicos e imaginários, se revelam 
fundamentais para a formação de leitores literários. 
 Por outro lado, afirmando uma outra dimensão da aprendizagem do 
texto, partindo destas situações de leitura, Sepúlveda e Teberosky (2011) 
afirmam que o reconto de histórias põe em evidência a capacidade de retenção 
e reprodução de unidades textuais. Estas possibilidades alargam-se ao campo 
da aquisição de mecanismos linguísticos. Segundo Morrow “A criança a quem 
se lê regularmente histórias apresenta um maior desenvolvimento da 
complexidade sintática e lexical e uma maior apetência para o mundo dos 
livros” (1989 apud Sousa, 1995, p. 51). 
Na esteira de Rosenblatt (1994, p. 29), a leitura buscando o estético “(…) 
emphasizes the relationship with, and continuing awareness of, the text. During 
the literary experience, concentration on the words of the text (…)”  
Experiências literárias poderosas envolvem as crianças nos mundos 
ficcionais dos textos e fá-las mais conscientes de que a linguagem é 
constitutiva da realidade (Bruner, 1986). Crianças que têm este tipo de 
experiências literárias são mais propensas a realizá-las. 
 Quem escreve, faz falar no seu texto, direta ou indiretamente as palavras 
de outros porque a sua própria experiência discursiva é baseada na interação 
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com os enunciados de outros. A escrita é polifónica. O que se escreve e como 
se escreve parte do conhecimento e da experiência de outros textos. 
 Rosenblatt (1994) sublinha que as experiências estéticas caracterizadas 
por uma maior consciência dos leitores se refletem na linguagem de um texto. 
A “aesthetic stance” torna os leitores mais atentos ao significado das palavras, 
às palavras em si, aos seus sons/melodia, padrões e nuances. Um leitor deste 
tipo torna-se mais propenso a fornecer este tipo de respostas. 
 Barrs e Cork (2001) sugerem que os textos que ensinam, são aqueles 
que desafiam e fazem exigências aos leitores, exigindo que os leitores se 
tornem ativos e envolvidos no mundo do texto. Mais ainda, “literary texts initiate 
“performences” of meaning - that is, their readers are led to recreate or reenact 
the text or to picture the text as they read, finding new patterns and establishing 
new interpretation through these (inner) performances.(Iser, 1978 apud Barrs & 
Cork, 2001, p. 36) 
 Como vemos, a leitura pode ser fonte primordial da escrita. Enquanto 
leitores entramos no universo dos textos, dos sentidos e das palavras. 
Apercebemo-nos das possibilidades da escuta e da variabilidade das 
expressões. Pelas palavras dos outros, podemos aprender a ser autores. 
Estabelecemos diálogos entre textos, imaginamos textos e criamos universos 
de ficção. 
 Sendo o ensino da língua fortemente influenciado pela cultura escrita, é 
fundamental que o professor ensine os seus alunos a escrever, utilizando 
estratégias de intertextualidade e de ensino centrados não no produto, mas sim 
no processo. O aluno ao apropriar-se das componentes do processo, 
consequentemente, aprende a mobilizá-los na produção de textos com uma 
estrutura cada vez mais sólida. 
 Partindo de um livro de literatura infantil, podemos colocar os alunos “a 
ler os textos com as suas próprias palavras”. Deste modo, um texto literário 
pode ser mais eficaz do que uma aula formal. “The understandings include 
what readers learn from writers and texts rather than as formal lessons: how the 
beginning of a story is related to the end; when words do not mean what they 
say; how to “do the voices” of characters so that their personalities and moods 
become clear, and how to distinguish the author from the narrator” (Barrs & 
Cork, 2001, p. 13). 
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 Resumindo, os textos literários permitem um infindável número de 
atividades, adaptadas às necessidades da turma, de cada aluno e servem de 
ponto de partida e teor de todos os domínios integrantes das aulas de língua. 
 Se, pelo exposto, fica claro a importância da leitura de literatura, não se 
deve subestimar a importância do leitor (Rosenblatt, 1994). Deste modo, a 
promoção da leitura deve ser tratada em termos diferenciais, de modo a atingir 
os diferentes tipos de leitor em sala de aula. Tal implica uma escolha criteriosa 
das obras a trabalhar. Além da escolha, devem respeitar-se os textos de autor. 
É importante a leitura de narrativas literárias integrais para que os alunos se 
apropriem da forma autêntica dos textos e depois a mobilizem para a escrita. 
Após a leitura de uma obra integral, poder-se-á selecionar um excerto para um 
trabalho mais atento sobre a língua mas, neste caso, o excerto ganha sentido 
porque partimos da obra integral. Como vemos, temos dois tipos de leitura: a 
leitura para reconstrução dos sentidos dos textos e a leitura para descobrir os 
mecanismos linguísticos que o autor colocou ao serviço da construção da 
significação.  
 Para Eco os textos literários constroem um duplo leitor modelo: um leitor 
de 1º nível ou leitor semântico (o que acontece) e um leitor de 2º nível - leitor 
estético (tipo de leitor que o texto propõe): “(...) em poucas palavras, o leitor de 
primeiro nível  quer saber o que acontece, o de segundo nível como é contado 
o que acontece. Para saber como vai acabar a história, basta ler uma única 
vez. Para se tornar um leitor de segundo nível é preciso ler muitas vezes, e 
certas histórias têm de ser lidas até ao infinito” Eco (2003, p. 228). 
 Na busca da construção de leitores de segundo nível “Good teachers 
read aloud they want to engage pupils with texts they might not choose for 
themselves: stories with unfamiliar contexts, denser argumentative prose, 
newspaper articles or older, less familiar forms of poetry and narrative” (Barrs & 
Cork, 2001). 
 Em jeito de conclusão, defendemos uma abordagem da leitura 
selecionando textos de qualidade, mediados pelo professor. A mediação 













3 – Desenvolvimento da competência textual 
 
 
Nas secções anteriores temos vindo a abordar as questões da escrita 
em L2, assunto fulcral na nossa investigação. No entanto, é-o neste estudo, se 
a ele lhe associarmos o texto do género narrativo, uma vez que toda a 
investigação se baseou na leitura de textos literários de ficção e na escrita de 
textos narrativos. De seguida, apresentamos, brevemente, o texto narrativo e 
refletimos sobre os indicadores utilizados no estudo para aferir o 
desenvolvimento textual antes e depois da intervenção pedagógica. Após a 
caraterização mais global de texto e alguns princípios de textualidade, 
apresentamos o desenvolvimento de estruturas sintáticas, as relações de 





3.1 – O texto narrativo 
 
 
Conhecer uma língua envolve a capacidade de produzir e interpretar 
uma pluralidade de textos nessa mesma língua, textos que serão identificáveis 
enquanto unidades dotadas de propriedades estruturais e funcionais. 
  As competências textuais oral e escrita influenciam-se. No entanto, as 
suas trajetórias de desenvolvimento não são coincidentes nalgumas fases 
evolutivas da competência linguística (Silva, 2008). O desenvolvimento da 
competência textual oral é resultado de um processo de aquisição e o da 
escrita resulta de um processo de ensino aprendizagem. 
De acordo com Gouveia (apud Mateus et al., 2003), texto é tudo o que 
produzimos quando comunicamos, seja falado ou escrito e pode ser de 
produção individual ou coletiva. Alguns autores utilizam o termo textualidade 
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para designar o conjunto de propriedades que uma manifestação da linguagem 
humana deve possuir para que seja reconhecido como texto. As propriedades 
de textualidade mais significativas são: aceitabilidade, situacionalidade, a 
intertextualidade, a informatividade e a conetividade. (Mateus et al., 2003).  
 Um texto caracteriza-se por ser uma coleção harmoniosa de significados 
apropriados ao seu contexto e tendo um objetivo comunicativo. Um texto ocorre 
em dois contextos: contexto de situação e de cultura (o primeiro dentro de 
segundo, pois este último é mais abrangente). 
 O género de um texto é identificável pela sequência de etapas distintas 
utilizadas para desenvolver esse mesmo texto. Essas etapas são diferentes na 
sequencialização e na estruturação que, por sua vez, constituem a estrutura 
genológica (descrição dos recursos estruturais). Assim, a estrutura genológica 
do género narrativo contém (obrigatoriamente) os seguintes elementos: 
localização temporal inicial, localização espacial inicial, introdução de 
personagens e sequencialização lógica de eventos, opcionalmente pode existir 
um fechamento da narrativa Gouveia (in Mateus et al., 2008). 
 Segundo Sousa (1995), do ponto de vista da estrutura, a narrativa 
comporta: 
• Orientação (tempo, lugar e identificação de personagem) 
• Tema (o objectivo e o problema) 
• As etapas para resolver o problema 
• O climax  
• O final (incluindo uma possível moral) 
  Sendo a narrativa a forma mais comum de texto extenso, é natural que 
seja um dos instrumentos privilegiados do educador para desenvolver na 
criança a competência de textualização. 
Na opinião de Lopes (2005), existem vários indicadores que asseguram 
a continuidade semântica ao longo de um texto:  
i) As cadeias de referência – através das anáforas ou catáforas, das 
repetições (definitizadas de uma expressão nominal indefinida) – processos de 
co-referência; 
ii)  Os conectores – são fulcrais na coesão textual/discursiva, uma vez 
que asseguram a sequencialização semântica do texto, sinalizando diferentes 
tipos de conexões ou relações discursivas. Os conectores podem interligar 
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duas preposições no interior de uma frase complexa e/ou interligar frases 
sintacticamente independentes. Nestes estão incluídas as conjunções, 
expressões adverbiais e preposicionais com função conectiva; 
iii) A extensão, não sendo um critério definitório, um texto envolve 
sempre uma sequência de enunciados que colocam em jogo mecanismos 
linguísticos de organização transfrásica; 
iv)  A “situacionalidade” e “informatividade” – na primeira, para que um 
fragmento linguístico pode ser considerado texto, terá de ser situacionalmente 
relevante ou contextualmente adequado. Na segunda, um texto configura um 
equilíbrio entre a informação (já) conhecida e a nova; 
v)  A coerência e a coesão – um texto exibe tipicamente mecanismos 
léxico-gramaticais de sequencialização que garantem uma ligação semântica 
entre os diferentes segmentos/enunciados que o compõem. 
De acordo com Costa Val (1991, apud Lopes, 2005), a coerência cuida 
do sentido de um texto, traduz a sua lógica interna, configura uma construção 
que integra a informação que o autor quer comunicar e decorre da sua 
consciência da perspetiva do leitor. A coesão materializa a coerência através 
da utilização de um conjunto de recursos gramaticais e lexicais, organizados e 
enquadrados, que permitem a relação entre os vários elementos do texto, 
favorecendo a sua legibilidade. A coerência e a coesão têm em comum a 
característica de promover a inter-relação semântica entre os elementos do 
discurso – aquilo que habitualmente se designa por conetividade textual. 
Assim sendo, configura-se uma interdependência entre coerência e 
coesão, sendo necessário que este seja coeso microestruturalmente e 
coerente macroestruturalmente” (Neves & Oliveira, 2001). 
Sousa (2011) assegura que a coerência e coesão são fundamentais na 
proficiência textual. Desta forma, é sobre estes dois últimos indicadores que 
iremos debruçar a nossa reflexão. 
Segundo Lopes (2005) o dar/ter coerência ao texto implica a construção 
de uma representação mental baseada em discurso prévio, conhecimento de 
background e inferências que permitem, a partir do que está no texto, com o 
nosso conhecimento do mundo, ler nas entrelinhas e perceber as intenções do 
autor. 
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Além da estrutura da narrativa e da extensão dos textos (Sousa, 2008) 
tivemos também em consideração como critério de desenvolvimento, a 
diversidade lexical. Como referido, uma das finalidades da leitura era levar os 
alunos a contactar com o vocabulário utilizado nas obras literárias. 
Pretendíamos aferir o impacto da leitura no vocabulário utlizado pelas crianças. 
As questões que colocámos relacionavam-se com o uso de palavras mais 
abstratas e mais distantes do quotidiano das crianças. 
 O léxico é fundamental na compreensão e produção de textos escritos, 
na medida em que contribui para a economia e fluência discursivas, para o 
rigor da expressão e para a eficácia comunicativa (Pereira & Amendoeira, 
2003). 
 Estas autoras afirmam, ainda, que o léxico é uma das áreas que mais 
facilmente une os alunos de LM e LNM, uma vez que não existindo ninguém 
que domine todo o vocabulário de uma língua, a sua aprendizagem ocorre ao 
longo da vida. 
 De modo que, quanto mais avançado é o nível de ensino, maior é o 
afastamento entre o discurso escolar e a linguagem adquirida no meio familiar, 
daí a necessidade da aprendizagem de palavras novas, ainda mais em 
crianças para quem português é LNM. 
 A construção de um léxico mental organizado exige muito tempo e 
esforço por parte de um aprendente de L2 (Leiria, 2001). O nosso estudo 
vivifica esta afirmação na medida em que o estudo teve uma duração de dois 
anos letivos e a concretização/realização das sessões foi sistemática sendo um 
trabalho diário e contínuo realizado em sala de aula e reforçado com trabalho 
individual em casa por parte de cada criança. 
A diversidade lexical é tida como um critério de desenvolvimento textual,  
ver entre outros, Berman (2011), You (2010) e Johansson (2008). É apontada 
uma relação positiva entre a diversidade lexical, a qualidade textual e a 
proficiência linguística dos sujeitos (Yu, 2010). Com efeito, segundo Johansson 
2008, p. 62 “The more varied a vocabulary a text possesses, the higher lexical 
diversity. For a text to be highly lexically diverse, the speaker or writer has to 
use many different words, with little repetition of the words already used.” 
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 O desenvolvimento da linguagem rege-se por princípios de 
complexificação. Da emissão de uma palavra, a criança passa a agregar duas 
e seguidamente a formar frases. Depois juntará frases, construindo frases 
complexas. São dois os modos de construção de frases complexas: 
coordenação e subordinação. Inicialmente os constituintes frásicos apresentam 
também estruturas simplificadas, observando-se a complexificação a partir dos 
núcleos (Gonçalves et al., 2011). Nesta secção, damos conta do que se 
entende por frases complexas e, brevemente, apresentamos o percurso de 
desenvolvimento das frases complexas. 
A construção de frases complexas envolve a combinação de orações 
através dos processos de coordenação e de subordinação. “ A compreensão, e 
posteriormente a formulação, de frases multioracionais é uma manifestação da 
capacidade de expressar relações com um grau de complexidade superior 
requerido para a compreensão e produção de frases simples” (Sim-Sim, 1998, 
p. 163).  
A combinação de orações que surge em primeiro no discurso infantil é 
através da conjugação coordenativa “e”. À medida que cresce, a criança 
diversifica semanticamente a utilização deste conector. No início, serve para 
adicionar frases, depois para as ligar temporalmente e mais tarde para 
expressar uma relação causa-efeito. À medida que progride, a criança aumenta 
a diversidade do significado atribuído à conjunção e simultaneamente alarga-se 
a complexidade sintática das suas produções. 
Posteriormente surge a utilização de conectores temporais (quando) e 
causais (porque). “A mestria real da subordinação é contudo morosa e 
apresenta ainda obstáculos durante os primeiros anos de escolaridade” (Sim-
Sim, 1998, p. 164). A aquisição tardia explica-se quer pela complexidade de 
estruturas em causa, quer pela frequência no input (Gonçalves et al., 2011). No 
nosso estudo, constatámos que algumas das construções mais complexas 
surgiram nos segundos textos, só depois das sessões de intervenção. 
 A coordenação é um processo de formação de unidades complexas. 
Caracteriza-se por combinar constituintes do mesmo nível categorial – núcleos 
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ou constituintes plenamente expandidos, i.e., sintagmas ou frases – que 
desempenham as mesmas funções sintáticas e semânticas (Matos, 2003 in 
Mateus, 2003). 
 A coordenação é caracteristicamente estabelecida pela presença de 
conjunções cuja função é explicitar o nexo entre os termos coordenados. É 
importante referir que nem todos os conectores que surgem em estruturas de 
coordenação são conjunções. Os conectores são expressões que têm um 
âmbito mais geral do que as conjunções e ocorrem tanto em domínios de 
coordenação como de subordinação (Matos, 2003 in Mateus, 2003). 
 Quando a coordenação é estabelecida por uma conjunção 
explicitamente realizada é designada coordenação sindética, quando se 
encontra omitida é coordenação assindética. 
 A coordenação partilha com a subordinação a propriedade de formar 
unidades complexas. Mas, de acordo com Matos (2003 in Mateus et al 2003) 
existem aspetos que distinguem sintaticamente estes dois processos: 
 1º - a subordinação opera sobre unidades oracionais frásicas e a 
coordenação pode ter por domínio de aplicação todos os tipos de categorias 
sintáticas; 
 2º - na subordinação, a oração subordinada desempenha sempre na 
subordinante uma função sintática (sujeito, complemento direto, complemento 
preposicionado ou adjunto) e uma função temática (tema, adjunto de fim, 
causa, tempo…) o que não acontece nas estruturas de coordenação mesmo 
que envolvam coordenação frásica; 
 3º - os termos das frases coordenadas têm muito pouca mobilidade, 
diferentemente do que acontece com as subordinadas completivas e 
adverbiais. 
 A distinção entre subordinação e coordenação nem sempre é fácil de 
estabelecer. Há construções que estão na fronteira entre uma e outra (Ibidem 
in Mateus et al., 2003, p. 555). Os autores referem que a distinção entre 
coordenação e subordinação é sobretudo de ordem formal e não semântica. 
 Na análise dos textos narrativos produzidos pelos alunos, tivemos como 
referência o que nos diz Duarte (2000) sobre frases simples e complexas. 
Deste modo, considerámos frase simples aquela que exprime um predicação, 
isto é, atribui uma propriedade a uma ou mais entidades ou estabelece uma 
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relação entre entidades. Numa frase simples, o elemento central da predicação 
é um verbo. “O verbo combina-se com os seus argumentos internos para 
formar uma expressão verbal com a função sintática de predicado, a qual se 
combina com uma expressão nominal ou frásica com a função de sujeito.” 
(Duarte, 2000, p. 158). Considerámos frases complexas aquelas que se 
combinam com outras frases de forma a obterem unidades frásicas complexas. 
Segundo Duarte (2000), as frases complexas formadas por coordenação 
podem ser ligadas por dois tipos de conectores: pausas (vírgulas) ou 
conjunções coordenativas (copulativas, disjuntivas e adversativas).  
 As frases complexas por subordinação são caracterizadas pelo facto de 
se tratarem de estruturas de encaixe, ou seja, são constituintes essenciais ou 
acessórias da frase. 
 Utilizámos o termo frase superior para referir toda a frase complexa e 
frase (ou oração) subordinada para referir a unidade frásica que é constituinte 
da frase superior. As frases subordinadas podem ocupar posições de tipo 
diferente nas frases superiores de que fazem parte. 
 Em síntese, nesta secção descrevemos a forma como classificaremos, 
posteriormente no estudo empírico, as orações. Explicitámos essencialmente 
os conceitos de orações coordenadas e subordinadas. 
 
  
3.3 – Relações de causalidade  
 
 
Nesta secção, apresentamos as relações de causalidade enquanto um 
dos indicadores de desenvolvimento textual mediante a proposta de Sousa 
(2008, 2010a). De facto, o estabelecimento de relações de causalidade é fator 
de coesão e coerência textuais, pois, por um lado participa na construção da 
ligação entre acontecimentos e por outro lado, ajuda o leitor a estabelecer a 
razão de ser dos acontecimentos.  
Tal como já mencionámos, anteriormente, a narrativa é o género textual 
mais universal, sendo considerado um texto de ação que privilegia uma 
organização temporal causal. O texto narrativo, além de uma cronologia, 
necessita de cadeias causais que justifiquem as ações empreendidas pelas 
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personagens em termos de objetivos e finalidades (o como e o porquê) dos 
acontecimentos. Assim, a noção de causalidade é fundamental para a 
qualidade de um texto” (Sousa, 2010a). 
A relação causal é complexa, difícil de definir, subjetiva e varia de acordo 
com os contextos. Contudo, é eficaz e económica. O seu estudo revela-se 
pertinente, pois estas relações orientam as nossas ações.  
Ainda que seja uma constante nas nossas vidas, a relação causa/efeito 
é difícil de balizar em termos de marcadores linguísticos (Nazarenko, 2000 
apud Sousa, 2008). A relação pode ser veiculada por estruturas de 
subordinação, de coordenação ou no próprio léxico. Em estruturas de 
subordinação, além das orações causais, pode ser expressa por orações 
explicativas, finais, relativas e infinitivas. Em estruturas de coordenação, podem 
ser marcadas por diferentes conjunções e também por estruturas assindéticas 
(Sousa, 2010). 
Na relação de causalidade são construídos dois factos: um facto A que 
causa um facto B, sendo estabelecida, entre eles, uma relação de causa e 
efeito. 
No estabelecimento de relação causa/efeito, também são importantes as 
categorias tempo (relação de anterioridade/posterioridade) e aspeto (perfetivo) 
(Sousa, 1996), uma vez que um dos meios mais frequentes da construção da 
interpretação causal se relaciona com a ordenação temporal dos enunciados e 
com a possibilidade de inferência da relação causa/efeito autorizada pelas 
relações entre domínios nocionais. 
A relação de causalidade deriva das noções de causa, de finalidade, de 
condição e de concessão. Assim, a causa é o que produz um efeito ou 
consequência. 
De acordo com Sousa (2010a), é consensual que as primeiras narrações 
são organizadas segundo o princípio da sucessão, sendo o surgimento de 
cadeias causais relativamente tardio. Assim, segundo a autora, antes dos sete 
anos nas narrativas orais praticamente não se observa a construção de nexos 
causais. Sendo o estabelecimento de nexos causais um indicador seguro de 
desenvolvimento da competência narrativa (Sousa, 2008, 2010a), veremos, na 
secção da análise dos textos, que este é um aspeto em que os alunos mostram 
desenvolvimento após a intervenção. 
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3.4 – Conectores 
 
Nesta secção, abordaremos um outro fator, na construção da coerência 
e coesão textual – os conectores. Os conectores, como referimos, são um dos 
mecanismos que estabelecem relação de causa e efeito. Além desta, os 
conectores estabelecem outras relações importantes na construção da 
coerência e coesão textuais.   
Alguns autores, como Cunha e Sintra (2000) denominam estes termos 
que servem para relacionar duas orações ou dois termos semelhantes da 
mesma oração de conjunções.  
Outros autores, como Paolacci & Favart (2010) utilizam a designação 
conectores, para formas que são utilizadas para marcar o grau e a natureza 
das relações inter-proposicionais.  
Segundo a classificação de Paolacci & Favart (2010), o conector e é 
visto como uma classe em si, devido ao seu uso precoce e ao seu estatuto 
especial na aquisição da escrita. Há conectores que exprimem relações 
cronológicas (depois, então,…), temporais (quando, de repente…), causais 
(porque,…), adversativas (mas, contudo,…), espaciais (à direita, em cima…), 
de consequência (por consequência, então…), objetivas/finalidade (para, a fim 
de…), concessão (embora, no entanto…). Também estes autores denominam 
de marcadores lineares que se destinam a marcar o texto como um todo 
(primeiro, então, finalmente,…). 
Os conectores também apresentam função sintática, na medida em que 
delimitam unidades preposicionais ou de nível superior, na hierarquia textual. 
“Le sens des connecteurs ne peut être considéré comme une representation 
stable fixée en mémoire, mais est fortement dependant de leur context 
d’utilisation” (Caron (1999) e Scott (1984) apud Paolacci & Favart, 2010, p. 
117). 
No que diz respeito à emergência dos conectores em várias línguas, 
segundo Schneuwly et al (1989) a ordem é a seguinte: “a) ET; b) séquence 
temporelle (PUIS, ALORS); c) relations causales (PARCE QUE); d) 
adversatives (MAIS) et conditionnelles (SI); e) concessives (BIEN QUE)” (apud 
Sousa. 1996:40). Ainda de acordo com os mesmos autores, com a idade 
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assiste-se a uma diminuição do número de ocorrências do e e do e depois. 
Correlativamente assiste-se a um aumento de outros conectores. Há um 
aumento do emprego de unidades específicas (deíticos temporais, conectores 
não temporais, “mais”, subordinadas temporais) Ibidem apud Sousa, 1996. 
Resumindo, os conectores permitem tornar as frases mais complexas, 
tal como possibilitam que um texto seja mais coerente e coeso, uma vez que 
cada conector desempenha a sua função, quer seja de continuidade ou de 



















































 Ao longo da dissertação argumentámos que o ensino explícito da 
escrita, focalizando quer a estrutura da narrativa, quer estruturas linguísticas 
complexas e emprego de conectores, através de atividades práticas de 
planificação, textualização e leitura de obras literárias utilizadas como input 
linguístico, constituem uma ferramenta eficaz de ensino e aprendizagem da 
escrita em L2.  
 Nesta pesquisa, dezasseis crianças participaram em atividades de 
escrita de textos e leitura de obras literárias que constituíram estratégias de 
ensino e aprendizagem da escrita de textos, para que posteriormente 
procedêssemos à comparação entre o texto 1 – pré-teste e o texto 2 – pós-
teste. As análises apresentadas neste capítulo pretendem analisar o impacto 
dessas estratégias nos resultados obtidos, para que possamos refletir e tirar 
algumas conclusões sobre o processo utilizado. 
Este capítulo corresponde ao estudo empírico e compreende três 
secções: o enquadramento e justificação do estudo; a proposta de intervenção 
e os procedimentos metodológicos: pré-teste, intervenção e pós-teste. Na 
primeira, pretendemos situar o tema e os objetivos desta investigação, assim 
como evidenciar o problema em estudo, justificando algumas opções tomadas 
na sua abordagem. Na segunda, apresentamos uma síntese descritiva da 
intervenção realizada ao longo de toda a investigação. Na terceira secção, 
apresentamos os procedimentos e os resultados do pré-teste e posteriormente 
do pós-teste, quer a nível da estrutura da narrativa, da diversidade lexical, quer 











1 – Enquadramento e justificação 
 
 
 O presente trabalho insere-se num projeto de investigação na área da 
aprendizagem da escrita do texto narrativo por crianças cujo língua materna 
não é o português. A população – alvo é constituída por dezasseis crianças ao 
longo do  3º e 4º anos de escolaridade (anos letivos 09/10 e 10/11) numa 
escola de 1º ciclo pertencente ao Agrupamento de Escolas da Damaia – 
Amadora. Doze têm como língua materna o crioulo de Cabo Verde e quatro o 
português.  
 Como referido, o problema central deste estudo é saber se o ensino 
explícito do processo da escrita e o input linguístico realizado através de textos 
literários desenvolvem a competência textual em alunos para quem o 
português é a sua língua de escola mas não a materna. Como indicadores de 
desenvolvimento da competência textual foram tidos em conta: a) 
conhecimento da estrutura da narrativa; b) extensão do texto; c) 
complexificação frásica; d) diversidade lexical; e) uso de conectores; f) 
estabelecimento de nexos causais. 
 As questões de partida do trabalho levaram a que definíssemos como 
objetivos:  
(i) desenvolver a competência textual (narrativa);  
(ii) melhorar a riqueza lexical e a ortografia;  
(iii) complexificar as estruturas linguísticas em crianças L2. 
 Após a realização do pré-teste, cujos resultados apresentaremos em 
seguida, traçámos um plano de intervenção composto, essencialmente, por 
duas fases. Na primeira fase, a intervenção incidiu sobretudo no ensino da 
estrutura do texto narrativo e, na segunda, atendemos especialmente ao nível 
de input linguístico e à complexificação das estruturas frásicas. Ao longo de 
todo o projecto de intervenção foram utilizadas obras de literatura para a 
infância, que serviram de modelo quer no ensino da estrutura da narrativa, quer 
no vocabulário e nas estruturas sintáticas. 
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 O pré-teste foi realizado em fevereiro 2010. Após a recolha e análise do 
pré-teste, iniciamos o plano de intervenção posto em prática entre abril 2010 e 
março de 2011. 
 Para melhor ilustrar o tipo de design deste estudo, apresentamos a 
tabela 5, que pretende ser uma síntese de vários aspetos desta investigação. 
 
1º momento 2º momento 3º momento 
 Recolha de dados: 





- 42 sessões com 
atividades para 
desenvolver a estrutura 
narrativa, o 
léxico/vocabulário e 
complexidade frásica.  
- leitura de obras literárias 
de autor 
 Recolha de dados: 































2 – Proposta de intervenção 
 
 
A partir dos resultados obtidos, decorrentes da análise das produções 
escritas do pré-teste, procedemos à elaboração de um plano de intervenção. 
As maiores dificuldades manifestadas pelos alunos são de ordem concetual e 
processual. Assim, traçámos um plano de intervenção que visa trabalhar:  
i) a estrutura da narrativa (princípio, meio: problema, resolução do 
problema e fim) a partir da leitura de textos de autor; 
ii) os mecanismos de textualização; 
iii) a complexificação das estruturas frásicas; 
iv) os conectores e as relações de causalidade. 
 O programa de intervenção seguiu determinados pressupostos. Dadas 
as características linguísticas dos sujeitos, procurámos um input textual rico e 
variado, que constituísse um desafio para as crianças (Krashen, 1984). Os 
textos fornecidos, estando acima do nível de desenvolvimento das crianças, 
tiveram o seu acesso mediado pelo professor (Vygotsky, 1978). Sendo a escrita 
uma tarefa complexa que mobiliza diferentes competências, o ensino teve em 
conta as etapas de produção textual: planificação, textualização revisão (Flower 
& Hayes, 1987).  
 Dado que o modelo de escrita veiculado pela escola se faz num registo 
distante do registo das crianças, assim como o acesso aos textos é reduzido, 
tivemos como preocupação construir uma comunidade textual (Olson, 1994), 
por isso, lemos muitos textos, atentámos nas estruturas linguísticas desses 
textos e as crianças reescreveram alguns dos textos. 
 De seguida, apresentamos o plano de intervenção. Descrevemos, aqui 
apenas o essencial e no anexo 3 encontra-se o esquema por sessões e uma 
seleção dos trabalhos dos alunos no anexo 4. 
 Numa primeira fase da nossa intervenção, que corresponde ao 3º ano 
de escolaridade dos alunos (fevereiro de 2010 a junho de 2010), debruçamo-
nos mais intensivamente na aquisição e desenvolvimento da estrutura da 
narrativa. Para tal, trabalhamos obras literárias. As obras eram lidas e era 
sempre assegurado a compreensão das mesmas com atividades antes, 
durante e após a leitura (Giasson, 2000). 
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 Concomitantemente, era analisada a estrutura da narrativa para que os 
alunos verificassem a constância da mesma. Todas as obras selecionadas 
respeitavam a estrutura canónica da narrativa. A escolha fez-se de acordo com 
o que pretendíamos ensinar de forma explícita. Assim, se o objetivo era estudar 
a personagem, a obra escolhida era exemplar nesse domínio. Usámos o 
mesmo critério para as outras categorias a trabalhar. 
 Alternadas com este tipo de sessões, incluímos atividades de 
planificação e textualização a partir de sequências de imagens, inicialmente 
três imagens, depois quatro e no final seis. Nestas sessões, foram utilizadas 
diferentes metodologias de trabalho: em grande grupo, a pares e individual. Em 
primeiro lugar, era feita uma exploração oral das imagens: Quem? Como é? O 
que acontece? Porquê?...  Na sessão seguinte, procedíamos à planificação, 
seguida de textualização.  
  No final do 3º ano, em junho de 2010, constatámos que os alunos já 
tinham adquirido a estrutura da narrativa. Estando esta aquisição feita, 
decidimos entrar na 2ª fase da intervenção e, assim, procedemos à 
planificação de atividades que focalizassem o desenvolvimento do vocabulário 
e simultaneamente, a complexidade das frases, os conectores e as relações de 
causalidade. 
 Portanto, desde setembro de 2010 até março de 2011 (final intervenção), 
para além das atividades de escrita referidas anteriormente, começámos a 
focalizar, durante a leitura, o vocabulário e as construções frásicas existentes 
nas obras de autor. 
  Na sessão seguinte, tentávamos que a leitura realizada fosse 
capitalizada para a escrita. Como era difícil a mobilização da leitura 
(vocabulário e frases complexas), a partir da sessão 22, decidimos intervir, 
concentrando-nos na reescrita de textos de autor. Assim, a partir de novembro 
de 2010 até ao final (da sessão 22 até à 42), foram realizadas sessões 
intensivas e sistemáticas sobre as obras de autor escolhidas como modelo, 
neste caso António Torrado e Maria Alberta Menéres; a saber: “O macaco do 
rabo cortado”, “Gil Moniz e a ponta do nariz” e “As Aventuras da Engrácia”. As 
duas primeiras tiveram a duração de uma semana e a terceira, devido ao seu 
tamanho e estrutura, foi tratada durante um mês.  
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 Estas obras foram trabalhadas da seguinte forma: 
 1º Obra lida pela professora na sala de aula 
 2º Obra lida pelos alunos (em silêncio e em voz alta) 
 3º Compreensão da leitura 
 4º Treino da leitura integral da obra, em casa e na sala de aula (duração 
de uma semana) 
 5º Elaboração de listas de palavras e expressões presentes nas obras 
 6º Construção de fantoches e/ou ilustração da sequência da história 
 7º Leitura e/ou dramatização na turma e para outras turmas 
 8º Reescrita individual. 
 Uma outra razão que nos levou a destacar estas atividades foi o facto de 
numa fase de pós investigação, os alunos continuarem a utilizar expressões e 
palavras dos autores, conseguindo reconhecer e identificar textos destes, sem 
que estivessem identificados.  
 Sem ser um dos objetivos de trabalho, parece-nos que a reescrita traz 
benefícios quando se trata de capitalizar vocabulário e estruturas de textos de 
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Como já referimos, o nosso estudo foi iniciado com um pré-teste. Este 
consistiu num texto escrito. Foi distribuído a cada aluno um conjunto de 6 
imagens (Anexo 1), a partir do qual as crianças tinham de escrever um texto 
narrativo. Após a recolha dos textos escritos pelos alunos (Anexo 2), 
procedemos à análise dos mesmos. Numa primeira abordagem, analisámos a 
estrutura dos mesmos e, numa segunda abordagem, foram analisadas a 
construção da personagem, as estruturas frásicas – tipo de orações usadas, os 
conectores e os nexos de causalidade construídos. Os critérios enunciados, 
assim como a extensão do texto, são considerados sinais de desenvolvimento 
da competência textual (ver, entre outros, Berman 2008, Sousa 2008, 2010). 




3.1 – Análise do pré-teste: estrutura da narrativa 
 
 
 A análise dos textos recolhidos incidiu, primeiramente, sobre a estrutura 
textual. 
 Quanto à estrutura, verificámos se os textos apresentavam os seguintes 
elementos:  
(i) Título;  
(ii) Princípio – Incluindo explicitamente tempo, espaço e 
personagens; 
(iii) Meio – Problema e peripécias; 
(iv) Fim – Resolução e fechamento. 
Esta análise encontra-se, no quadro síntese que se segue: 
Elementos constituintes da 





Título 1  
 
Princípio 




Com fórmula de 
abertura 
8 
Todos utilizaram “Era uma 
vez…” 
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Tempo 14  
Espaço 1  
Personagens 14 
Os verbos mais utilizados na 
introdução das personagens 
foram: estava, era, apareceu, 
depois veio… 
Meio 
Problema 8  
Peripécias 8  
Fim 
Resolução 8  




Com  de fórmula 
de fechamento 
4  
2 alunos fizeram descrição das imagens. 
Quadro 1 – pré-teste: componentes da estrutura narrativa 
 
 No que diz respeito à estrutura do texto narrativo, verificámos que duas 
crianças não respeitaram o pedido e fizeram descrição das imagens em vez de 
contarem uma história:  
(T1) –  “A primeira imagem tem uma arvore grande com um ninho 
e dentro do ninho estão três passarinhos e a mãe esta decima do ninho. 
 A segunda imagem tem um gato no chão, e uma árvore á frente dele 
com três passarinhos e a mãe está a alvantar voou. 
 A terceira imagem tem uma árvore com três pássaros, e um gato ão 
lado da árvore.” Criança G 
 
 Num total de dezasseis alunos, constatámos que catorze respeitaram o 
pedido e elaboraram um texto narrativo e dois não respeitaram o pedido e, 
como afirmámos, elaboraram um texto descritivo. Dada a idade dos alunos, 
pensamos que estes conheceriam a estrutura do texto narrativo (Sousa, 2008). 
O que poderá estar em causa, neste comportamento, é a natureza da tarefa e 
a falta de familiaridade dos alunos com esta pode ter influído na qualidade 
textual. Escrever uma narrativa a partir de um conjunto de imagens é uma 
tarefa da escola, fazendo parte da sua cultura escrita. No entanto, esta tarefa 
pode ficar distante da cultura familiar das crianças. Refira-se que os dois 
alunos que não respeitaram a estrutura textual afirmam ter o português como 
língua materna. 
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 Dos alunos que escreveram um texto narrativo, verificámos que metade 
não respeitou totalmente a estrutura narrativa, faltando elementos 
considerados importantes. Assim, numa análise mais detalhada podemos 
afirmar que todos os textos têm princípio, com ou sem fórmula de abertura, 
todos incluem, explicitamente, o tempo, constroem as personagens e dão um 
final, mostrando, deste modo, que conhecem os rituais de abertura e 
fechamento do tipo de texto referido. Todos os alunos incluíram início e fim no 
seu texto, mas no que concerne à utilização das fórmulas ritualizadas de 
abertura e fechamento, observámos que oito alunos utilizaram fórmula de 
abertura e destes, quatro empregaram fórmula de fechamento. 
 Observamos ainda que uma criança construiu linguisticamente o espaço 
em que decorre a ação, embora os restantes o mostrem implicitamente. 
 De mencionar ainda, que apenas um aluno deu título ao seu texto. 
 Quanto à estrutura, em geral, a maior lacuna encontra-se ao nível da 
construção do problema e da sua resolução. A construção do problema é um 
elemento fulcral na própria definição de narrativa. Os oito alunos que 
procederam à construção do problema no seu texto, apresentaram igualmente 
a resolução para o mesmo. Os restantes textualizaram o que iam observando 
nas imagens sem construir um problema, falhando assim um dos princípios 
básicos da narrativa. Sem problema, não há justificação para a história: um 
percurso em que um herói ultrapassa obstáculos para resolver um problema. 
No entanto, não podemos com isto afirmar que metade das crianças não 
conheça a narrativa. O que nos parece é que as crianças não têm ainda noção 
da estrutura segundo as convenções da escrita na escola.   A escrita não é 
apenas uma passagem da oralidade, implica aprendizagens próprias do modo 
escrito (Olson, 1994). 
 Em síntese, dos alunos que integram este estudo, oito conhecem e 
respeitam a estrutura da narrativa quando escrevem, utilizando princípio meio e 
fim. Ainda que, no princípio o tempo e o espaço surjam implícitos no decorrer 
do texto. As categorias tempo e espaço ocorrem de modo indireto através de 
ações mais do que construídas linguisticamente de forma explícita. Este aspeto 
precisa ser ensinado explicitamente. 
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3.2 – Análise do pré-teste: extensão e diversidade lexical 
 
 
Antes de procedermos à análise em si, pretendemos referir que ao 
contrário do que aconteceu ao nível da análise da estrutura do texto, foram 
incluídos os dois alunos que fizeram texto descritivo, neste parâmetro, 
procedimento extensível a todo o tratamento de dados. 
 Conforme já referimos, um dos indicadores de desenvolvimento textual é 
a extensão do texto (Lopes 2005). Podemos analisar a extensão textual, tendo 
por base a média de orações e de palavras por texto. 
 
 Média Pré-teste 
Palavras 95 
Orações 16 
Palavras por oração 6 
 Tabela 6 – Médias referentes ao pré-teste: palavras, orações e palavras por 
oração. 
 
 Podemos verificar, na tabela acima referente aos resultados do pré-
teste, que as crianças produziram em média dezasseis orações por texto, 
oscilando entre nove no mínimo e vinte e quatro no máximo. Quanto ao número 
de palavras por texto produziram, em média, noventa e cinco. 
Como tínhamos visto na revisão bibliográfica, a diversidade lexical é um 
indicador de desenvolvimento linguístico. Um locutor que possua um léxico 
mais diversificado é considerado um locutor mais competente. A diversidade 
lexical mede a proporção de palavras diferentes no total das palavras de um 
texto. É indicador de variedade e riqueza lexical. A diversidade lexical é 
também um bom índice de não repetição. Na contagem, as palavras repetidas 
ou formas diferentes da mesma palavra não contam: Ex: vi, vimos só conta 
uma vez. No entanto, vi, visão visionário contam como três palavras. Neste 
caso o conceito de palavra aproxima-se do conceito de lexema (Berman, 2011, 
p. 7).  
Por conseguinte, analisámos os textos do pré-teste: 
Tabela 7: Análise da diversidade textual no pré-teste. 
 
Alunos A B C D E F G H I J K L M N O P 
pré-
teste 
0,49 0,47 0,55 0,48 0,31 0,49 0,23 0,58 0,51 0,51 0,38 0,42 0,38 0,53 0,30 0,41 
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Conforme podemos observar os primeiros textos das crianças 
apresentam para além de um reduzido número de palavras e orações, uma 








 Como referido, para a análise de frases e orações, e de acordo com as 
gramáticas em uso, assumimos duas grandes categorias: coordenação e 
subordinação (Mateus et al., 2003, Bosque e Demonte, 2000), seguindo de 
perto Duarte (2000). 
 Na análise dos textos das crianças, confrontámo-nos com usos que nem 
sempre vêm referidos nas gramáticas e, nestes casos, tivemos que decidir 
como classificar determinadas estruturas. Refira-se, a título de exemplo, a 
análise oracional de verbos enunciativos, quando em discurso direto. Se não 
há dúvidas que disse que vinha é constituída por uma oração completiva, já a 
estrutura disse: já vou continua a apresentar sintaticamente uma dependência 
entre duas predicações, ainda que a segunda oração não seja introduzida por 
uma conjunção. Este tipo de construção não é contemplado nas gramáticas 
consultadas. Portanto, tomámos uma decisão e considerámos o verbo dizer 
como um verbo de três argumentos (x diz y a z). Considerámos igualmente que 
a estrutura linguística com função sintática complemento direto sempre que 
corresponda a uma predicação é uma oração completiva, ainda que os 
conetores não ocorram na frase. 
  De mencionar ainda que em situações de uso como aquela de que nos 
ocupámos, é fácil discernir que estrutura em análise está presente e por vezes 
tivemos que fazer opções que serão assinaladas a seu tempo. 
 Além da classificação das orações, procedemos à análise dos números 
totais obtidos no pré-teste. 
  
 Média Pré-teste 
Coordenadas 11 
Subordinadas 3 
 Tabela 8: Média de orações coordenadas e subordinadas no pré-teste. 




 Como podemos observar, nestes primeiros textos as crianças 
produziram mais frases coordenadas do que subordinadas, obtendo uma 
média por texto, de onze coordenadas e três subordinadas. 
 De seguida, apresentamos uma tabela, pormenorizada, das frases 
produzidas por aluno nos textos no pré-teste. 
 
Pré -teste - Texto 1 

















A 72 15 2 3 10 4,8 0,2 0,7 
B 96 16 2 3 11 6,0 0,2 0,7 
C 64 11 2 3 6 5,8 0,3 0,5 
D 106 15 2 2 11 7,1 0,1 0,7 
E 102 14 2 0 12 7,3 0,0 0,9 
F 65 9 3 1 5 7,2 0,1 0,6 
G 146 17 1 0 16 8,6 0,0 0,9 
H 69 14 0 4 10 4,9 0,3 0,7 
I 95 18 1 4 13 5,3 0,2 0,7 
J 92 17 2 6 9 5,4 0,4 0,5 
K 78 13 3 4 6 6,0 0,3 0,5 
L 113 18 2 3 13 6,3 0,2 0,7 
M 87 16 0 2 14 5,4 0,1 0,9 
N 118 21 1 5 15 5,6 0,2 0,7 
O 116 19 1 4 14 6,1 0,2 0,7 
P 107 24 2 4 18 4,5 0,2 0,8 
Médias 95,4 16,06    6,0   
Tabela 9 -  Dados relativos às estruturas complexas no pré-teste por criança. 
 
 A nível da complexidade frásica, podemos observar pela tabela acima 
que um aluno produziu no máximo seis frases subordinadas e outro cinco. 
Sendo o primeiro, uma das crianças que teve um número inferior no que se 
refere às frases coordenadas. A criança F tem na sua produção textual uma 
frase subordinada, o que constitui um valor baixo. Obteve também o valor mais 
baixo de todo o grupo nas frases coordenadas (cinco). Esta criança afirma ter o 
português como língua materna. 
 Dois alunos não produziram nenhuma oração subordinada e as 
coordenadas chegaram a um valor perto da média, sendo que um deles (G) 
afirma ter o português como língua materna. O facto de não terem frases 
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subordinadas, dá origem a um texto pouco coeso e coerente uma vez que não 
se estabeleceram relações entre as várias sequências da história, conforme 
podemos verificar, por exemplo, no texto da criança E. 
 (T2) – “A árvore no tronco tem no ninho pitainho e um pássaro banco. 
 O gato estava a vansar. na árvore tem um o pássaro foi buscar a 
comida e o gato parado. 
 O pássaro banco na estava lá e pintainhos no ninho a pedir a comida 
o gato estava mais parado 
 O gato estava a subir na árvore e tinha pintainho depois o cão. 
 A árvore está um gato a subir a calda do gato e o cão mordeu calda 
do e o pássaro um cadinho de comida. 
 A árvore e o pássaro voltou árvore e o cão ficou atrás do gato” 
 
 Os restantes textos oscilam entre duas, três ou quatro frases 
subordinadas e as coordenadas na média de onze. 
 De referir que as crianças que têm o português como língua não 
materna foram as que produziram um maior número de frases subordinadas. 
 No gráfico 1, apresentamos as frases: simples, superiores, coordenadas, 
subordinadas e total de orações produzidas por cada criança. 
 A mancha gráfica obtida permite-nos confirmar, que quando 
comparamos o total de orações com a coluna das frases coordenadas, todos 
os alunos utilizam maioritariamente frases deste tipo nas suas produções 
textuais. Em alguns deles, como por exemplo, nas crianças M e H, as frases 
simples ou superiores nem existem.  
 Desta forma, constatamos que no pré-teste a maior percentagem de 
frases são coordenadas. Com estes resultados observamos ainda que todos os 
alunos utilizam maioritariamente frases coordenadas, a percentagem da sua 
utilização oscila entre os 50% e os 95%, com uma média de utilização de 72%. 
Já no que se refere à utilização de frases subordinadas a média é de 15%. 
 O predomínio da coordenação produz um efeito de falta de conexão. Os 
eventos são construídos todos ao mesmo nível, logo sem que haja uma 
hierarquia entre eles. Este tipo de construção produz um texto pouco coeso, 
faltando ligações quer a nível da relação interfrásica, quer a nível do léxico, 
quer a nível de conectores. 
  
 





















































A B C D E F G H I J K L M N O P
Alunos
Frase simples Frase superior Subordinada Coordenada Total orações
Gráfico 1  - Resultados das estruturas complexas do pré-teste, por aluno. 




 Em síntese, tendo em conta que os alunos tinham como base seis 
imagens, os textos apresentam uma média reduzida de orações. Algumas 
crianças produziram uma/duas frases por imagem, frases essas com um 
número de orações reduzido. Esta constatação pode também  ficar a dever-se 
ao facto de o tipo de conjunção mais utlizado ser o “e” no sentido de adicionar 
ideias e não de as encadear. Mas sobre este assunto debruçar-nos-emos 
numa secção mais adiante. Por outro lado, como vimos anteriormente, as 
crianças revelaram possuir um vocabulário pobre e escasso. Este facto  
influencia a média de orações, de palavras e a complexificação frásica.  
 
 
3.4 – Análise do pré-teste: conectores 
 
 
 Na revisão bibliográfica vimos que, os conectores permitem localizar 
temporalmente, sequenciar, interrelacionar/encadear ideias e/ou ações ao 
longo do texto. Deste modo, procedemos à análise dos conectores, segundo 
duas perspetivas: a de frequência de utilização de cada um e da quantidade e 
diversidade de conectores utlizados por cada aluno. 
 Em relação à primeira, conforme podemos observar através do gráfico 2, 
o conector mais utilizado é o “e”, empregue sessenta e sete vezes, logo 
seguido pelo que. Com onze ocorrências cada um, surgem depois e mas. A 
seguir com nove, está  para e com sete ocorrências cada,  e depois e quando. 
Os conectores: de tarde, um dia, em cima, de repente, e por enquanto, até que 
e logo ocorrem apenas uma vez. Isto significa que as crianças empregam 
poucos conectores que permitem encadear e relacionar as ações no tempo e 
no espaço. A presença do conector e mostra o predomínio de orações 
coordenadas e que neste caso, tem apenas a função aditiva de informação. 
 A pouca frequência do conector porque permite-nos ainda justificar a 
baixa existência de orações subordinadas e poucas relações causais. Sobre as 
relações de causalidade debruçar-nos-emos mais pormenorizadamente na 
secção seguinte. No entanto, os conectores são também um indicador destas 
relações e do estabelecimento de coesão e coerência do texto. 





Gráfico 2 – Número de ocorrências de cada conector no pré-teste. 
 
 De seguida, podemos verificar, a diversidade de conectores e sua 




























































































































A 3 1 1  1       1        7 
B 4     2              6 
C 2  3                1 3 
D 1  1     1 1       1    4 
E 6    1               7 
F 4        1           5 
G 8                   8 
H 3  1 3     2           9 
I 3 1 3  2    1        1 1  12 
J 4 2 1 1 1 1 2 1    1        14 
K 3  3 1 3               10 
L 6  1      1 2 1 1  1      13 
M 5                   5 
N 2 3 2  3   3 1    1  1 1    17 
O 9 2 1                 12 
P 4  1 2  1  6            14 
Total 67 9 18 7 11 4 2 11 7 2 1 3 1 1 1 2 1 1 1  
Tabela 10 – Diversidade e frequência de utilização dos conectores no pré-teste.  




 Tendo por base os resultados expostos na tabela 10, observamos que as 
crianças que apresentam maior diversidade no uso de conectores são as J e N, 
utilizando nove conectores diferentes cada uma. Depois com uma diversidade 
de sete conectores, estão as crianças I e L. 
 Duas crianças: G e M, empregam apenas o conector e ao longo de todo 
o texto, o que originou um texto com uma sequência temporal incipiente, 
marcada apenas pelos tempos verbais e com pouca coesão e coerência, 
conforme se pode ver no texto da criança M que a seguir transcrevemos: 
 (T3) – “No quadro tem o passarinho estava com seu filhos na floresta 
e tem três filho na casa deles. 
 A mãe foi embora e o gato ele queria comer os filhos. 
 O gato estava sentado no chão ele estava a olhar o filho do 
passarinho. 
 O gato subiu a árvores ele queria comer os passarinho e o lobo 
encontrou o gato. 
 O lobo puxou o a calda do gato e passarinho chegou a casa. 
 O lobo foi atrás do gato e passarinho trouse as ninhoca para o filhos” 
 O texto em que a ocorrência de conectores é menor, com apenas três, 
pertence à criança C (ver anexo 2). 
 De referir que entre os textos que apresentam uma menor quantidade e 
diversidade de conectores se encontram os textos das crianças B, F e G que 
afirmam ter o português como língua materna.  
 Em suma, as produções do pré-teste, no que diz respeito aos 
conectores, revelam além de pouca diversidade, a predominância do conector 
e. Desta forma, os textos apresentam sequência temporal marcada de forma 
incipiente e poucas relações de causalidade entre os acontecimentos/ações e 








Sousa (2010), num estudo já referido, mostrou que a noção de 
causalidade é um bom indicador de desenvolvimento da competência narrativa 
e o seu uso é um mecanismo que influencia a qualidade dos textos. 




Conforme já constatamos na revisão bibliográfica, a relação entre dois 
factos segundo o princípio da causalidade pode ser linguisticamente 
organizada de diversos modos, independentemente da organização sintática e 
dos conectores presentes. 
Deste modo, passamos à descrição dos resultados obtidos. No que se 
refere aos marcadores inter-proposicionais, no corpus são utilizados os 
marcadores para, e, porque, e até que, conforme o quadro abaixo.  
 
Relações de causalidade 
Porque E Para Até que 
4 3 6 1 
Quadro  2 – Marcadores inter-proposicionais no pré-teste 
 
 Podemos verificar que a ocorrência de marcadores inter-proposicionais é 
muito reduzida, sendo no total do corpus de catorze ocorrências. A juntar a 
estas, existem apenas mais duas relações inferenciais, originadas pelo uso de 
formas que revelam estados psicológicos de origem ou resultado de 
determinadas ações: preocupação, medo: 
(1) – “os filhos começaram a ficar preocupados” pela demora da sua 
mãe. – criança J 
(2) – “nhão, nhão e os pombos ficaram com medo” porque a sua mãe 
tinha saído e o gato apareceu. - criança L  
 A partir deste corpus do pré-teste observamos que um dos meios mais 
utlizados para expressar a causalidade foi a expressão da finalidade com 
característica de intencionalidade: 
(3) – “o pássaro saiu do ninho para ir buscar comida” – criança N 
(4) – “para pegar os pardais” – criança O 
 O marcador para serviu para estabelecer uma relação entre um evento e 
um fim visado. 
 Surgiu também uma ocorrência de querer, que sublinha o carater 
intencional das orações finais, conforme: 
(5) – “veio um gato que queria comer os filhos do passarinho” – 
criança K 
 Apresentamos também o caso em que a relação de causalidade é 




possível devido ao facto de o sujeito sintático da segunda preposição ser co-
referencial com o da primeira e os acontecimentos serem sequenciais, 
permitindo uma inferência: 
(6) – “viu um gato e fugiu” – criança O 
 No caso seguinte, a sequencialidade e a relação semântica entre os 
acontecimentos permitem também o estabelecimento de uma inferência (o gato 
gritou porque o cão lhe mordeu a cauda e a mordida causa dor): 
(7)– “ O cão mordeu na cauda e o gato gritou” – criança A 
 Nestes casos a relação causa-efeito estabelecida é do domínio do 
construído, dependendo dos domínios nocionais em presença e do 
conhecimento do mundo do enunciador e co-enunciador (Sousa, 2010). 
 O conector que prototicamente expressa um nexo causal é porque. A 
sua utilização é exigente do ponto de vista da organização inter-proposicional e 
textual dado que não possibilita uma relação isomórfica com a sequência 
temporal dos acontecimentos. Este ocorreu apenas quatro vezes: 
(8) – “ a mãe foi embora porque foi trazer algo para os filhotes” – 
criança B 
(9) – “o cão não deixou ver porque o gato ia tirar os pintainhos” – 
criança P 
 Em resumo, as relações de causalidade estabelecidas foram diminutas, 
quer utilizando marcadores inter-proposicionais, quer recorrendo a outros 
mecanismos. Das dezasseis crianças que constituem o estudo, sete não 
estabeleceram qualquer tipo de nexo de causalidade. Tal confirma uma vez 
mais, o que temos vindo a verificar e afirmar ao longo da análise efetuada, a 
incipiente coerência e coesão textuais. 
 Em síntese, o pré-teste diz-nos que a estrutura da narrativa como texto 
tempo-relação causal não estava adquirida.  
 Da análise, ressaltaram dificuldades com a conceptualização da 
narrativa e a nível frásico, observámos uma escrita paratática com os 
constituintes frásicos reduzidos, fraca utilização de conectores e com poucas 










4 – Pós-teste 
 
 
Após a implementação do programa de intervenção, aplicámos o pós-
teste. Foi distribuído a cada aluno o mesmo conjunto de 6 imagens que 
constituíram o pré-teste, a partir do qual tinham de escrever um texto narrativo. 
Depois da recolha de dados, procedemos à análise dos textos (Anexo 5) 
utilizando a mesma metodologia do pré-teste. 
 
 
4.1 – Análise do pós-teste: estrutura da narrativa 
 
 
Começámos por analisar os textos quanto à estrutura da narrativa. Os 
resultados dessa análise constam do quadro 3.  
 
Elementos constituintes da 





Título 16  
Princípio 
Sem fórmula de 
abertura 
0  
Com fórmula de 
abertura 
16 
Seis utilizaram “Era uma 
vez…” 
Tempo 16  
Espaço 15  
Personagens 16 
Os verbos mais utilizados na 
introdução das personagens 
foram: estava, era, apareceu, 
depois veio… 
Meio 
Problema 16  
Peripécias 16  
Fim 
Resolução 16  
Sem de fórmula 
de fechamento 
1  
Com  de fórmula 
de fechamento 
15 
Oito utilizaram “ E a história 
acaba aqui” 
Quadro 3 – Resultados da análise do pós-teste relativamente às componentes da 
estrutura narrativa 





 Observando o quadro acima, verificamos que todos os alunos 
elaboraram texto narrativo e respeitaram a sua estrutura. Todos os textos têm 
título, princípio e fórmula de abertura. Todos os alunos introduziram, 
explicitamente o tempo e quinze construíram linguisticamente a categoria 
espaço. Todos incluíram as personagens intervenientes, introduzindo-as 
através dos verbos ser, estar, vir e aparecer (tal como na recolha de pré-teste). 
No que diz respeito ao desenvolvimento do texto narrativo incluíram o problema 
e as peripécias. Todos construíram um final, com a resolução do problema e 
quinze dos dezasseis utilizaram fórmula de fechamento.  
   
 
 
4.2 – Análise do pós-teste: extensão e diversidade lexical 
 
 
 Analisando a extensão textual, temos em conta a média de orações e de 
palavras por texto, que apresentamos nesta tabela síntese: 
 
 Média Pós-teste 
Palavras 168 
Orações 31 
Palavras por oração 5,5 




 Conforme podemos verificar, na tabela acima, nos textos do pós-teste, 
as crianças produziram em média trinta e uma orações por texto, oscilando 
entre vinte e uma no mínimo e cinquenta e duas no máximo. Quanto às 
palavras produziram, em média, cento e sessenta e oito palavras por texto. 
Quanto à diversidade lexical analisámos os textos do pré-teste: 
Tabela 12: Análise da diversidade textual no pós-teste, por aluno. 
 
 
Alunos A B C D E F G H I J K L M N O P 
pós-
teste 
0,44 0,47 0,48 0,41 0,47 0,49 0,45 0,56 0,52 0,49 0,49 0,41 0,37 0,52 0,38 0,47 





Conforme podemos observar, os segundos textos das crianças 
apresentam para um aumento da diversidade textual, tendo em conta que o 




4.3 – Análise do pós-teste: estruturas complexas 
 
 
   
 De seguida, apresentamos os resultados obtidos no pós-teste e tal como 
ocorreu na análise do pré-teste, neste também classificámos as orações e 
procedemos à análise dos números totais obtidos no pós-teste. 
  
 
 Média Pós-teste 
Coordenadas 17 
Subordinadas 12 
 Tabela 13 - Média de orações coordenadas e subordinadas no pós-teste. 
  
 Podemos observar, que nestes textos, as crianças produziram mais 
frases coordenadas do que subordinadas, apresentando uma média de 
dezassete coordenadas e doze subordinadas. O número de orações no pós-
teste é superior ao inicial, quadruplicando o número de orações subordinadas. 
E o somatório das duas, duplicou no teste final. Os resultados obtidos parecem 
confirmar o que a bibliografia refere. 
 Seguidamente, ao nível das estruturas complexas, apresentamos uma 
tabela pormenorizada com os resultados obtidos, no pós-teste, por aluno. 
 
Pós - Teste - Texto 2 

















A 149 30 1 6 23 5,0 0,2 0,8 
B 198 34 3 9 22 5,8 0,3 0,6 
C 155 33 5 17 11 4,7 0,5 0,3 
D 190 27 5 12 10 7,0 0,4 0,4 
E 133 26 1 8 17 5,1 0,3 0,7 




F 140 21 1 10 10 6,7 0,5 0,5 
G 221 41 3 18 20 5,4 0,4 0,5 
H 176 30 2 8 20 5,9 0,3 0,7 
I 146 26 4 12 10 5,6 0,5 0,4 
J 212 41 6 23 12 5,2 0,6 0,3 
K 137 27 0 8 19 5,1 0,3 0,7 
L 141 27 1 14 12 5,2 0,5 0,4 
M 158 28 2 7 19 5,6 0,3 0,7 
N 172 31 1 11 19 5,5 0,4 0,6 
O 248 52 7 19 26 4,8 0,4 0,5 
P 112 19 0 3 16 5,9 0,2 0,8 
Médias 168 30,8    5,5   
Tabela 14 - Dados relativos às estruturas complexas no pós-teste por criança. 
 
 A partir da observação da tabela, vemos que há um aluno que se 
destaca com vinte e três orações subordinadas contra doze coordenadas. 
Segue-se outro aluno com dezanove subordinadas e vinte e seis coordenadas. 
Nos quatro alunos, (J, O, G e C) que se destacam no emprego de orações 
subordinadas e coordenadas, três têm língua materna crioulo cabo-verdiano e 
o outro afirma ter o português como língua materna, não se podendo 
estabelecer nexo de causalidade, entre a língua materna do aluno e o emprego 
de orações subordinadas nas produções escritas, apenas se pode inferir a 
eficácia da intervenção.  
 A criança P utiliza no seu texto três frases subordinadas, o que, apesar 
de constituir um valor baixo, fica próximo da média atingida no pré-teste. Das 
quatro crianças que afirmam ter LMP, duas delas (B e P), obtêm um valor 
inferior à média no uso de frases subordinadas. A criança G, que afirma ter 
LMP, no pré-teste não produziu nenhuma frase subordinada e as coordenadas 
ficaram abaixo da média e neste segundo texto consegue um número 
semelhante de subordinadas e coordenadas, 18 e 20 respetivamente. Este é o 
aluno em que o desvio foi mais importante. 
  Os segundos textos são mais extensos e mais coesos porque as 
criança estabeleceram relações de hierarquia entre os vários acontecimentos 
da história, o que se traduz num aumento de orações subordinadas. Conforme 
podemos verificar, por exemplo, no texto da criança J: 
(T4) – “De repente, mãe acordou asustada as suas crias estavam a 
gritar a pedir comida. A mãe pensou para dentro de si: 




- Será que estaram com fome? 
Então a mãe disse para eles: 
- Esperem aqui que eu já vos trago comida. 
Subitamente, apareceu o gato malvado com fome a tentar apanhar 
os pássaros. Então trepou a árvore para apanhar os pássaros. 
De seguida, apareceu um cão ambicioso chamado Tsnamir que 
queria tentar salvar a vida daqueles passarinhos.” 
 No gráfico seguinte, apresentamos as frases simples, superiores, 
coordenadas, subordinadas e total de orações produzidas por cada criança, 
relativamente ao pós-teste. Este gráfico dá-nos uma perspetiva mais geral. 
 A mancha gráfica obtida permite-nos confirmar que, quando 
comparamos o total de orações com a coluna das frases coordenadas e das 
subordinadas, todos os alunos utilizaram de forma mais equilibrada quer umas 





Gráfico 3  - Resultados das estruturas complexas do pós-teste, por aluno. 




 Em síntese, os textos apresentam uma média superior de orações em 
relação ao pré-teste. As frases são mais extensas e  o número de orações 
aumentou. Este aumento está relacionado com o facto de os alunos terem 
utilizado um maior número de conectores, conforme analisaremos mais à frente. 
Por outro lado, as crianças revelam possuir um vocabulário mais diversificado, o 




4.4 – Análise do pós-teste: conectores 
 
 
 De seguida, apresentamos a análise dos resultados obtidos no pós-teste 
ao nível dos conectores empregues durante a textualização.  
 Em relação à frequência de utilização de cada um dos conectores 
empregues nos textos, registada no gráfico 4, o conector mais utilizado continua 
a ser o “e”, empregue noventa e quatro vezes. No entanto, a ocorrência dos 
restantes conectores também aumentou. É o caso de: que, para, mas e quando 
com cinquenta e duas, vinte e oito, vinte e cinco e vinte e quatro ocorrências 
respetivamente e de porque com dezasseis.  
 
 
Gráfico 4 - Número de ocorrências de cada conector no pós-teste. 





 Os conectores que permitem encadear e relacionar as ações no tempo, e 
conectores que além da temporalidade, focalizam movimentos de narração 
(Sousa, 1996) ocorrem em maior número. Veja-se, a título de exemplo, 
marcadores quer de simultaneidade entre eventos - enquanto, quer de 
sequência temporal – de seguida, passado um bocado, quer de movimentos de 
focalização narrativa – de repente, subitamente. No pós-teste, continua a 
verificar-se o predomínio do conector e o que demonstra a existência de orações 
coordenadas e a prevalência da parataxe como estratégia discursiva. No 
entanto, deve observar-se que esta forma assume novas funções (Karmillof-
Smith, 1986); além da marcação da adição também é utilizado para estabelecer 
relações de causalidade, conforme se pode ver no exemplo apresentado e em 
mais pormenor na secção mais adiante: 
  (10) - “ouviu um som de pássaros a piar e foi lá ver.” – criança B 
 O aumento da frequência do conector porque permite-nos verificar o 
aumento da existência de orações subordinadas e de relações de causalidade. 
Sobre estas últimas debruçar-nos-emos na secção correspondente. O aumento 
de conectores é indicador de um maior cuidado na marcação explícita de nexos 
entre as predicações quer estes sejam de causalidade, fim ou mesmo para 
marcar relações entre ações das personagens e as suas motivações ou 
intenções. Tal revela desenvolvimento na conceptualização da narrativa: um 
género de texto em que as personagens agem em função de objetivos e 
finalidades.  
 De seguida, a tabela indica-nos a quantidade e diversidade de conectores 















































































































































A 9  2 1  1  1  2     1       17 
B 9  3 1    3   1   1        18 
C 5  6 1    3 1 2   1 1       1 21 
D 1 1 4 3  1  2  2    1      2  17 
E 5   3      2 2 1         1 14 




F 3  4 2  1   1 1 2           14 
G 7  6 2    1  3 2 1 1 1  1 1   1  27 
H 9  6 2      2 1    1      1 22 
I 4  4     1  3 1       1  1  15 
J 6  4 1  1  1 3  3   1     1  1 22 
K 9  3   3    1 2  1         19 
L 1  6 4 4 1 1    2 1          20 
M 4  1 3      1 2      1     12 
N 7  1 2    2  1 2  1      1   17 
O 7  2 2  1  2 3 3 3    1  1     25 
P 8   1      2    1        12 
TOTAL 94 1 52 28 4 9 1 16 8 25 24 3 4 6 3 1 3 1 2 4 4  
Tabela 15- Diversidade e frequência de utilização dos conectores no pós-teste.  
 
 Tendo por base os resultados expostos na tabela 15, observamos que, no 
geral, as crianças apresentam maior diversidade no uso de conectores nos seus 
textos. Destaca-se, pela variedade e também pela quantidade, a criança G, que 
utiliza doze conectores diferentes num total de vinte e sete. Próximo deste 
resultado, está a criança O com uma variedade de dez e uma quantidade de 
vinte e cinco, sendo a primeira de LMP e a segunda de LMCV. 
 Apenas três crianças utilizam quatro ou seis conectores diferentes. 
 É de sublinhar, que duas crianças (D e L, ambas LMCV), apenas usam o 
e uma vez no total de dezassete e vinte conectores, respetivamente. 
  Em suma, os textos do pós-teste, no que se refere aos conectores, 
revelam maior diversidade e ainda que com predominância do conector e outros 
quatro conectores aumentam proporcionalmente. O aumento de conectores é 
um dos fatores que contribuem para a qualidade textual quer a nível da coesão, 




4.5 – Análise do pós-teste: relações de causalidade 
 
 
De seguida, apresentamos os resultados do pós-teste relativamente às 
relações de causalidade, sintetizados a partir na tabela, que resultou da análise 
dos textos e que mostra o total de conectores que estabelecem relações de 
causalidade a nível inter-proposicional:  




Relações de causalidade 





Por isso Que 
15 13 23 1 2 1 4 1 3 
Tabela 16 - Total de ocorrências de marcadores inter-proposicionais no pós-teste 
 
 Conforme podemos constatar, a ocorrência de marcadores de relações de 
causalidade a nível inter-proposicionais é agora mais importante, sendo no total 
(do corpus) de sessenta e três ocorrências. Como assinalado, a relação de 
causa e efeito, sendo importante na narrativa, pode ser marcada recorrendo a 
diversas estratégias: marcação inter-proposicional, através de relações lexicais 
ou são estabelecidas pelo leitor através do estabelecimento de inferências: 
partindo do texto e fazendo apelo a conhecimentos do mundo. Vejam-se os 
dois exemplos abaixo:   
(11) – “deu vontade de comer os filhos que ficaram a guinchar…” – 
criança C 
(12) – “dormiam um sono profundo no seu ninho. De repente a mãe 
acordou assustada” – criança J 
 Enquanto em C a oração relativa apresenta o efeito, ficaram a guinchar 
causado pela fome – deu vontade de comer. Em (12) o adjetivo assustada 
apresenta a razão porque a mãe acordou. 
 A partir do corpus do pós-teste, observamos que um dos meios mais 
utlizados para expressar as relações de causa efeito continuou a ser a 
expressão de fim:  
(13) – “o gato ficou à espera que descessem para come-los” – criança A 
(14) – “sentou-se para dar balanço” – criança B 
(15) – “o cão puxou-lhe a cauda para ele não conseguir subir” – 
criança C 
(16) – “ a Sónia teve de sair para ir buscar comida para as suas 
crias”– criança D 
  (17) - “ o gato subir na arvore para matar as crias” – criança D 
 Nas orações finais é estabelecida uma relação entre a oração principal (a 
antecedente) e a oração final (a consequente), dependendo a relação de causa 
efeito do conetor e da ordenação temporal das orações, segundo o princípio de 
que o que acontece antes é a causa do que acontece a seguir. Como vemos, 




nas orações apresentadas, a ação consequente pode ser entendida como uma 
intencionalidade ou um propósito: ficou à espera para comê-los, teve de sair 
para ir buscar comida. 
 Nos textos do pós-teste verifica-se não só um aumento de orações 
causais, como diversificação na sua marcação. Assim, como conetores que 
iniciam a subordinada causal ocorrem: porque, por causa, por isso. 
 Como verificamos, a maior ocorrência do marcador para em comparação 
com porque ou por deve-se ao facto de este ser mais difícil, pois as relações 
estabelecidas pelos conetores causais não são isomórficas em relação à 
sequência de eventos, como assinalado para o conector para. Vejamos: em (18) 
o gato tem medo e foge, e em (19) o cão fala e o gato admira-se. Esta é a ordem 
temporal dos eventos, quando se utiliza porque para estabelecer uma relação de 
causa e efeito em primeiro lugar na frase surge o efeito e em segundo lugar a 
causa: 
(18) – “ ele fugiu porque tinha medo” – criança B 
(19) – “o gato ficou admirado porque o cão falava” – criança C 
(20) – “ficou lá preso porque tinha medo das alturas” – criança N 
 As orações causais podem ser finitas ou infinitivas. Nos textos do pós-
teste ocorrem os dois tipos de orações causais. Vejam-se os exemplos 
seguintes: 
(21) – “mas depois sentiu pena deles por serem tão pequeninos” – 
criança D 
(22) – “agradeceu ao cão Max por ele ter protegido os seus filhos do 
gato” – criança F 
(23)– “ a Lara agradeceu ao senhor por ter lhes salvado” – criança O 
(24) - o gato ficou aborrecido com o cão por ele lhe ter mordido” – 
criança D 
 Como se observa, as crianças utilizam tanto o infinitivo pessoal como o 
infinitivo pessoal composto. Saliente-se que as exigências linguístico-
concetuais da oração causal infinitiva são as assinaladas para as construções 
causais com o conector porque. A relação estabelecida através de por + 
infinitivo é idêntica à marcada pelo porque, no que diz respeito à inversão dos 
eventos. 
 Neste corpus, podemos também observar, outras orações que 




estabelecem uma relação de causa e efeito, uma finalidade. Vejamos a oração 
seguinte, com valor consecutivo:  
(25) –  “lhe pegou na cauda e puxou, puxou até o gato sair da 
arvore” – criança O 
(26) – “deu-lhe uma sova que ele nunca mais atacou algum pássaro e só 
atacava ratos” – criança G  
A primeira frase pode ser parafraseada por puxou tanto que o gato saiu. 
Como vemos, a segunda oração exprime uma consequência da intensidade/ 
quantidade da ação descrita na primeira oração (cf Mateus et al., 2003, p. 754 e 
segs). Já a segunda pode ser parafraseada por deram-lhe uma sova de tal modo 
que nunca mais atacou pássaros. 
 Apresentamos alguns exemplos de ocorrências em que a relação de 
causalidade é autorizada pela noções em presença, pela ordenação temporal 
dos acontecimentos e pela ocorrência de e:  
(27) – “mordeu-lhe a cauda e ele aprendeu a lição” – criança C 
(28)– “mordeu a cauda do gato e ele fugiu dali” – criança J 
(29)– “o fredi pegou na cauda e puxou e o gato caiu” – criança K 
 No corpus do pós-teste surgem pontualmente outras construções que 
participam no estabelecimento de nexos causais. Veja-se como as expansões do 
N gato estabelecem um antecedente para os acontecimentos subsequentes:  
(30) – “era um gato esfomeado que gostava de comer passarinhos” – 
criança A.  
Um gato + GA + oração relativa: são os modificadores do nome – 
esfomeado, que gostava de comer passarinhos – que criam as condições para o 
ataque do gato. A mesma função pode ser desempenhada por uma estrutura 
coordenativa assindética: 
(31) – como relação de causalidade, utilizando orações coordenadas 
assindéticas, como em “um acordou, tinha fome…” – criança E. 
Como assinalámos anteriormente, a ordenação temporal dos 
acontecimentos e a possibilidade de se estabelecerem inferencialmente relações 
entre as situais ordenadas temporalmente permite a leitura causal: 
(32) –  “quando eles tinham fome a mãe ia buscar comida” – criança K, 
ou em  
(33) – “quando a mãe chegou ao ninho o gato fugiu” – criança M 




No exemplo (32) há construção de um valor habitual e no (33) há 
construção de um acontecimento único. 
 Ocorreram outros casos que decorrem do conhecimento que a criança 
tem do mundo, como em: 
(34) –  “o gato estava com fome subiu o tronco da arvore” – criança P. 
Houve ainda relações, como em: 
(35) – “apareceu um cão… que queria tentar salvar a vida daqueles 
passarinho” – criança J -  e em: 
(36)  - “apareceu um gato mau muito mau que disse: Hoje vou-vos 
comer, estou com tanta fome” – criança O,  
Existe uma relação entre noções, esta última ainda associada a uma 
relação inferencial, uma vez que o gato podia ter fome e não ir comer os 
pássaros, mas como era muito mau, acabou por fazê-lo. 
 Nos textos do pós-teste, assistimos à inclusão de várias relações 
inferenciais, o que não aconteceu no pré-teste. Observemos alguns destes 
casos:  
(37) – “estava a mãe a passear e o gato a espreitar” – criança A, o 
passeio da mãe deixa os passarinhos desprotegidos e à mercê do gato.  
No caso que apresentamos em seguida, inferimos que o pássaro acordou 
devido à fome, pois quando se sente fome não se consegue dormir: 
(38) – “um acordou, tinha fome” – criança E.  
(39) “O gato (estava esfomeado) reparou na mãe águia e escondeu-
se atrás de um arbusto e esperou” – criança H – aqui, o gato revela 
intencionalidade pois esperou até que a mãe se fosse embora, uma vez 
que era ela que estava a proteger os filhos.  
(40) Na ocorrência “havia um gato matreiro que comia tudo o que via” 
– criança I, verificamos uma inferência produzida através da 
caracterização da personagem. Esta mesma criança produziu uma outra 
relação inferencial:  
(41) “o dono do Faísca fez uma gaiola para eles e para a mãe deles”, 
para ficarem todos protegidos.  
(42) Verificamos inferência em “quando o cão estava a ver que o gato 
ia comer os passarinhos o cão apareceu e lhe mordeu a cauda” – criança 
M, para que ele não os comesse. 




 Resumindo, as relações de causalidade estabelecidas revelaram um 
aumento significativo, quer utilizando marcadores inter-proposicionais, quer 
usando o léxico, quer deixando ao leitor a responsabilidade de a partir do dito 
estabelecer relações de inferência. Salienta-se que todas as crianças que 
constituem o estudo estabeleceram relações de causalidade mais do que uma 
vez, o que não tinha acontecido no pré-teste. Este resultado é um indicador que 








































Capítulo III – Discussão dos resultados e conclusões 
 
 
 O capítulo anterior permitiu-nos apresentar em detalhe os resultados 
obtidos no pré-teste e no pós-teste e compará-los para atender aos objetivos da 
investigação. Na secção 3, recolhemos e analisamos os dados obtidos no pré-
teste, a nível: da estrutura da narrativa; da diversidade lexical; da 
complexificação das estruturas frásicas; dos conectores e das relações de 
causalidade. Na secção 4, recolhemos e analisamos os dados obtidos no pós-
teste, tendo em conta os mesmos indicadores que analisámos no pré-teste. 
Entre o pré-teste e o pós-teste, foi realizada, como referido, a intervenção 
pedagógica. Neste capítulo, propomo-nos realizar uma discussão, primeiramente 
a um nível comparativo entre os resultados obtidos no pré e no pós-teste. Depois 
mais abrangente, ao nível dos principais resultados com base nas questões de 
partida e nos objetivos e apresentar as conclusões do estudo. Além disso, 
apresentaremos as principais contribuições e limitações da investigação 
tentando avançar a nossa compreensão de ensino e aprendizagem do processo 
da escrita em crianças para quem o português é língua não materna. 
Desta forma, iniciamos esta discussão de resultados, comparando os 
resultados obtidos ao nível da estrutura da narrativa. Partimos de uma 
perspetiva macroestrutural para microestrutural. Com efeito, a nível 
macroestrutural e recorrendo ao gráfico 5, pode-se estabelecer essa relação de 
forma mais nítida no que se refere aos elementos que constituem a narrativa. 
 
Gráfico 5 – Comparação dos resultados obtidos no pré-teste e no pós-teste, 
referente à estrutura da narrativa 





 Da leitura do gráfico, podemos verificar uma evolução muito significativa 
ao nível do conhecimento da estrutura da narrativa. Pois, recordemo-nos que no 
pré-teste dois dos alunos não realizaram texto narrativo. Portanto, tendo em 
conta apenas os restantes, apenas um deu título ao seu texto e incluiu 
explicitamente o espaço. No pós-teste, todos atribuíram título ao texto e quinze 
incluíram explicitamente o espaço da ação, ou seja, no pré-teste verificamos o 
que Sousa e Silva (2003) afirmam como uma ausência de construção explícita 
em termos linguísticos destes dois elementos. As crianças não construíam 
linguisticamente os localizadores que situariam o texto num tempo e num 
espaço. 
 Outro aspeto, ao nível macroestrutural, que verificamos no pré-teste foi a 
falta de evento desencadeador da narrativa (Sousa e Silva, 2003), isto é, 
observando o gráfico nos itens, construção e resolução do problema metade das 
crianças do estudo não mobilizaram estes aspetos. Ora, “reconhecer a 
especificidade do texto narrativo significa também organizar o que se tem para 
contar a partir de uma situação problemática que o herói procurará resolver” 
(Sousa e Silva, 2002, p. 140). Pois, segundo as autoras, o percurso do herói 
parte de uma situação inicial e culmina no climax. Neste percurso, situam-se as 
peripécias, aspeto que não foi contemplado nos primeiros textos. 
 Em resumo, com os resultados obtidos, podemos afirmar que todas as 
crianças que constituem este estudo conhecem a estrutura da narrativa. pois 
todas, deram título, situaram a ação explicitamente no tempo e no espaço, 
introduziram as respetivas personagens, construíram o problema e uma 
resolução. Todas incluíram fórmula de abertura e fechamento.  
  Pretendemos realçar, também, o facto de se observar nos textos das 
crianças uma apropriação de léxico e expressões dos autores, constituindo um 
claro fenómeno de intertextualidade. A título de exemplo: “Dormiram num sonho 
profundo até ao raiar do sol”, “E foi embora, sem rasto nem sombra”.  
 Como referimos, na revisão bibliográfica, uma das medidas de 
desenvolvimento textual é a extensão do texto. Assim, analisámos este indicador  
nos textos da primeira e da segunda recolha, quanto ao número de palavras e 
de orações, registados nos seguintes gráficos. 





Gráfico 6 – Comparação do número de palavras, por aluno, nos textos do pré-
teste e do pós-teste. 
 
Tal como se pode observar no gráfico acima, verificámos que o número 
de palavras por texto aumentou consideravelmente, nalguns casos, como as 
crianças A, B, C, F, H, J e O, para ligeiramente acima do dobro. 
De seguida, observamos o gráfico respeitante ao número de orações por 
texto. 
 
Gráfico 7 - Comparação do número de orações, por aluno, nos textos do pré-teste 
e do pós-teste. 
 




 Examinando os dados do gráfico anterior, podemos verificar que os 
alunos que produziram o dobro das palavras são os mesmos que conseguiram o 
dobro do número de orações. Junte-se a estes a criança K.  
No geral, quer relativamente ao número de palavras, quer de orações 
todas as crianças progrediram, à exceção da criança P, que apesar de ter 
conseguido no pós-teste produzir mais palavras do que no pré-teste, ainda que 
com uma diferença de cinco palavras, no número de orações aconteceu o 
inverso, ou seja, no pós-teste produziu menos cinco orações que no pré-teste. 
De salientar que esta criança afirma ter o português como língua materna. 
Para facilitar a interpretação a um nível global destes dados, 
apresentamos um gráfico com a média de palavras e de orações. 
 
 
Gráfico 8 - Comparação do número  médio de palavras e orações, por 




Conforme podemos conferir, nos resultados do pós-teste verifica-se um 
ganho em relação ao pré-teste. A média de palavras no pré-teste foi de 95 
passando para 168 no pós-teste, com um ganho médio de 73 palavras por texto. 
O que significa textos maiores e, portanto, uma melhoria a este nível. 
 Num texto mais extenso, certamente haverá mais orações. No que se 
refere ao número de orações, verificámos um aumento importante, tendo sido a 
média  na primeira recolha  16 orações e na segunda  31. O que significa um 
ganho médio de quase o dobro, mais especificamente de 15 em termos 
absolutos. 




 De seguida, comparamos a diversidade lexical nos dois  textos, por aluno:  
 
Gráfico 9 – Comparação da diversidade textual dos dois testes por aluno. 
 
 Este indicador aponta uma melhoria dos textos ao nivel da diversidade, 
pois embora os valores sejam  muito próximos e nalguns casos, mais baixos no 
pós-teste, devemos ter em conta que nos segundos textos o número de palavras 
é superior. 
 Assim, um dos problemas detetados inicialmente estava relacionado com 
a extensão das frases e consequentemente dos textos. Por isso, podemos 
constatar um progresso significativo a este nivel. 
 No seguimento da discussão de resultados, analisaremos um aspeto que 
surge na sequência do anterior, ou seja, a complexificação frásica. Para tal, 
apresentamos o gráfico que mostra a comparação, por aluno, das frases 





Gráfico 10 -  Comparação dos resultados obtidos da análise do pré-teste e do pós-teste, refente à complexificação de frases. 




 No que diz respeito às estruturas frásicas complexas usadas no pré e 
pós-teste, podemos verificar que, na primeira recolha, 10 alunos produziram 
frases simples (uma ou duas) e 8 frases superiores (6 alunos apenas uma e 2 
alunos duas). Situação que se inverteu no pós-teste, comparando as frases 
simples e as frases superiores, predominaram as segundas, utilizadas por 10 
dos alunos dando uma média de 2,25. Apenas 5 alunos (1 aluno com duas e 4 
com uma cada) produziram frases simples o que corresponde a metade dos 
alunos do pré-teste. 
 No entanto, na segunda recolha, todos os alunos produziram frases 
subordinadas o que não aconteceu na primeira. Para além disso, 4 alunos 
usaram mais frases subordinadas do que coordenadas. Em 2 alunos, metade 
das frases que produziram foram subordinadas e em 4 alunos a terça-parte das 
frases eram subordinadas. 
 A este nível podemos ainda observar pela mancha gráfica (Gráfico 10) de 
cada aluno, que no pré-teste a maior percentagem de frases são coordenadas, 
mas no pós-teste estes dois valores aproximam-se, nalguns casos como nas 
crianças C, D, F, J e L as ocorrências das orações subordinadas relativamente 
às coordenadas é igual (em F), ou superior nas restantes. 
 O equilíbrio e/ou predomínio da subordinação produz um efeito de 
conexão. Os eventos são construídos em níveis diferentes, existindo uma 
hierarquia entre eles. Este tipo de construção produz um texto mais coeso e 
coerente, existindo ligações quer a nível da relação interfrásica, quer a nível de 
conectores. De entre as orações subordinadas, as orações que produzem um 
efeito de maior ligação são as subordinadas adjetivas e substantivas. Segundo 
Tomasello, “(...) the different clauses are more tightly interrelated as they appear 
as constituents in a single complex construction under a single intonation contour 
(...)” (2003, p. 243). 
 Como já referimos anteriormente, são considerados como medida de 
desenvolvimento de competência textual: a extensão do texto, um maior uso de 
subordinação e a utilização de conectores (quantidade e diversidade). Neste 
sentido, o Quadro 6, apresenta-nos dados que comparam o número médio de 
palavras e de orações nos dois textos. Ambos aumentaram substancialmente, tal 
como a média de utilização de orações subordinadas. 
 












Palavras 95  168  
Orações  16  31  
Palavras por oração 6  5,5  
Coordenadas 11 77% 17 53,9% 
Subordinadas 3 20% 12 37,5% 
Frase simples e/ou superior  3%  8,6% 
Quadro 4 – Resultados, em média, no Pré-teste e no Pós-teste: palavras, orações, 
bem como das orações em %. 
 
Referira-se que o valor do número médio de palavras por oração baixou, 
passando de 6 para 5,5, o que é positivo pois se o número de orações teve um 
aumento superior ao das palavras, então a média necessariamente baixa. A 
redução estará também ligada ao surgimento de orações completivas que 
assumem frequentemente uma dimensão reduzida. 
 Recorrendo à percentagem, observa-se claramente um aumento 
percentual das frases subordinadas e uma diminuição das coordenadas, 
existindo assim, nos segundos textos, uma marcação hierárquica entre os 
eventos (Sousa e Silva, 2002). 
 Como vimos, os conectores têm um papel importante na construção da 
coesão e da coerência textuais. Desta forma, analisámos os conectores usados 










de seguida     6 2,0 
E 69 45,4 94 32,1 
Para 9 5,9 28 9,6 
Depois 11 7,2 9 3,1 
Mas 11 7,2 25 8,5 
e depois 7 4,6 4 1,4 
Quando 7 4,6 24 8,2 
Então 2 1,3 8 2,7 
logo que 2 1,3     
no dia seguinte 3 2,0     
passado um bocado 2 1,3 4 1,4 
neste/naquele 
momento/instante     
4 1,4 
por isso     3 1,0 
Enquanto     3 1,0 




Até     3 1,0 
subitamente     2 0,7 
logo  1 0,7     
até que 1 0,7 1 0,3 
e por enquanto 1 0,7     
de repente 1 0,7 4 1,4 
um dia 1 0,7     
de tarde 1 0,7     
e assim     1 0,3 
só que     1 0,3 
entretanto     1 0,3 
porque 4 2,6 16 5,5 
que 18 11,8 52 17,7 
em cima 1 0,7     
Totais 152 100 293 100 
Quadro 5 - Uso de conectores no pré-teste e no pós-teste 
 No quadro acima, apresentamos os conectores usados pelas crianças. 
Observa-se, no pós-teste, uma maior quantidade e diversidade de conectores.  
No pré-teste, as crianças utilizaram um total de 152 e no pós-teste 293. 
Verificamos ainda, uma diminuição da utilização do e, que passou de 45,4% de 
ocorrências para 32,1% no pós-teste, o que vem na senda do afirmado por 
Paolacci, V. & Favart, M (2010), que o conector e é o mais utilizado, no entanto a 
sua frequência em relação ao número total de ligações diminui durante a 
escolaridade. 
  
Gráfico 11 – Comparação da percentagem de conectores utilizados no pré e no 
pós-teste. 





 Por outro lado, verificámos um aumento percentual para o dobro dos 
conectores: para, que e quando. O mas também aumentou o número de 
ocorrências. No percurso de desenvolvimento da linguagem, as relações entre 
termos ou entre frases são expressas por conectores que estabelecem relações 
semânticas mais específicas, no caso da narrativa conectores temporais, 
cronológicos e causais Paolacci, V. & Favart, M (2010). O aumento e 
diversificação no uso de conectores foi um dos elementos que possibilitou a 
construção de textos mais coesos e coerentes.  
 A obtenção de textos coesos e coerentes está também diretamente 
relacionada com a presença de relações de causalidade. Este foi outros dos 
indicadores que analisámos. Pela descrição que fizemos na análise dos 
resultados do pré-teste e do pós-teste sobre este indicador de desenvolvimento 
textual, verificamos que nos segundos textos existe um aumento relevante de 
relações causais. Conseguimos observar essa evolução no quadro abaixo, a 
propósito de marcadores inter-proposicionais de relações de causa/ efeito. 
 
 
Relações de causalidade 













4 3 6 1 - - - - - - 
Pós -
teste 
15 13 23 1 1 2 1 4 1 3 
Quadro 6 – Comparação dos marcadores inter-proposicionais utilizados pelas 
crianças no pré-teste e no pós-teste. 
 
 Para além do aperfeiçoamento ao nível do emprego de marcadores inter-
proposicionais, que se pode observar no quadro acima, verificamos um 
progresso, da mesma forma assinalável, ao nível de estabelecimento de 
relações de causalidade inferenciais e no próprio léxico, o que não se verificava 
nos primeiros textos. 
 Essas relações devem-se em grande parte ao facto de as crianças 
construírem a narrativa menos centrada no domínio do acontecer e fornecendo 
mais informação no enquadramento das ações. “A atribuição às personagens de 
sentimento, dúvidas, receios, conhecimentos que justificam e/ou explicam os 
eventos da historia, contribui para a construção mais densa do texto narrativo 
(Sousa, 2010, p. 101). 




 Outro aspeto referido por esta autora é a explicitação da intencionalidade, 
da vontade da personagem que permite reconstruir a ligação entre os eventos, o 
que se verificou no pós-teste. “Este seria o percurso de desenvolvimento da 
competência da narrativa: revelar mais estados interiores e as motivações das 
personagens…. Construindo, além da trama, o clima que enquadra e explica as 
ações empreendidas” (Bamberg,1997 apud Sousa, 2010, p. 102). 
 Desta forma, constatámos o que já havia sido afirmado por Sousa (2010), 
o encadeamento de natureza causal é uma aquisição tardia, sobretudo na 
construção da vida interior, dos sentimentos, motivações, pensamentos das 
personagens. Como se verifica o ensino pode ser eficaz no desenvolvimento 
desta competência.  
 Comparando os resultados obtidos nos textos escritos pelas crianças 
antes e após a intervenção, poderemos fazer uma síntese global que dê conta 
das melhorias detetadas no processo no que diz respeito ao nível da: estrutura, 
diversidade lexical, complexificação frásica, conectores e relações de 
causalidade. 
 A análise efetuada sobre alguns dos elementos que devem ser 
mobilizados na escrita de um texto narrativo, permitiu extrair informações que 
confirmam a importância do ensino da escrita no desenvolvimento textual em 
crianças cujo português é a língua não materna.  
 Os resultados obtidos, de uma maneira geral, permitem verificar que os 
diferentes aspetos em análise interferem efetivamente no desenvolvimento da 
escrita e que o ensino sistemático progressivo de estratégias de escrita influi 
neste desenvolvimento. Relembramos que no início do estudo, os níveis de 
proficiência globais eram baixos. 
 Da análise aos textos do pré-teste, verificamos que as crianças 
apresentavam lacunas no desenvolvimento da competência textual, refletindo-se 
nas suas produções com falhas a um nível macro e microestrutural. O trabalho 
mostra que é possível intervir promovendo aprendizagens de qualidade, mesmo 
em contextos desfavorecidos e linguisticamente diversos. É consensual que o 
desenvolvimento de competências nos domínios da leitura e da escrita são 
condição de sucesso no percurso escolar das crianças. 
 Ao longo da investigação insistimos na necessidade de desenvolvimento 
linguístico, e no convívio com textos de literatura. Como o ambiente familiar das 




crianças é distante da cultura dos textos e da escola, o acesso mediado pelo 
professor permite o enriquecimento dos domínios cognitivos e sociais e marcam 
o desenvolvimento linguístico das crianças (Giasson, 2000). 
 Para proporcionar o desenvolvimento da competência textual, utilizámos o 
ensino explícito do processo da escrita e insistimos no reforço do input 
linguístico, trabalhando textos-modelo, neste caso textos literários. A utilização 
de obras literárias permite que as crianças se apropriem da estrutura textual, 
desenvolvam o léxico, as estruturas frásicas e verifiquem, estabeleçam e 
apliquem relações de causalidade.  
 Nas segundas produções, as crianças utilizaram o discurso direto, 
reescreveram e/ou reinventaram o final de forma a lembrar o que leram e deram 
o seu cunho pessoal, utilizaram mais descrições e verificámos um registo 
inabitual do uso de vocabulário e de frases, conforme também refere no seu 
estudo Sepúlveda & Teberosky (2011). Portanto, confirma-se, nesta 
investigação, a importância de bons modelos e o ensino explícito do ensino do 
processo da escrita. 
  Observámos, nos textos das crianças, uma apropriação de léxico e 
expressões dos autores, constituindo um claro fenómeno de intertextualidade. A 
título de exemplo, veja-se: “Dormiram num sonho profundo até ao raiar do sol”- 
criança B, “E foi embora, sem rasto nem sombra” – criança C. As crianças 
convocaram ,também, para os seus textos outros textos: “Até parecia o lobo mau 
da história “A capuchinho vermelho”” ou “Apareceu um gato preto com olhos 
verdes como o da história da bruxa Mimi.”. Fizeram retoma de expressões de 
autores, como por exemplo a fórmula de fechamento “E a história acaba aqui” 
das obras de António Torrado, utilizada por oito alunos e noutros caso 
reinventaram o seu final baseando-se na do autor, como:” E a história acaba 
aqui tão feliz” – criança O, “Perlim pim pim e a história não acaba assim” – 
criança H. 
 Em suma, os resultados são congruentes com a bibliografia relevante 
que, como constatámos, evidencia a importância do ensino do processo e do 
input utilizado na aprendizagem da escrita em crianças L2. Verificámos ganhos 
quer a nível da extensão dos textos e da construção da narrativa (estrutura e 
relações de causalidade), quer a nível da complexificação de estruturas (frases 
subordinadas, variedade e quantidade de conectores). A ortografia, com 




melhorias visíveis, continua, no entanto, a ser uma área problemática. 
  Para terminar esta secção, apresentamos um quadro em que podemos 
observar os níveis de proficiência avaliados no início e no final do estudo. 
Apresentamo-lo uma vez que, por um lado, é uma das funções do Atelier de 
língua a funcionar na escola, aplicar os testes de proficiência linguística para 
tornar possível situar as crianças na área da língua, ainda mais importante em 
final de ciclo. Por outro, pela pertinência demonstrada ao corroborar, também, os 






Oral Escrita Global 
A1 A2 B1 B2 C1 C2 A1 A2 B1 B2 C1 C2 A1 A2 B1 B2 C1 C2 
3º ano 
LMP 
- 2 2 - - - 2 2 - - - - 1 1 2 - - - 
4º ano 
LMP 
- - - 2 2 - - - 2 2 - - - - 1 1 2 - 
3º ano 
LMCCV 
- 11 1 - - - 7 5 - - - - 2 10 - - - - 
4º ano 
LMCCV 
- - - 10 2 - - - 10 2 - - - - 6 6 - - 
Quadro 7 – Resultados dos níveis de proficiência linguística das crianças no 
início e no final do estudo. 
 
 Queremos ressalvar que este estudo é de investigação ação e não 
contemplava o recurso a uma turma de controlo. Os resultados estão 
relacionados com a intervenção, mas, certamente, haverá também questões de 
desenvolvimento em geral, que poderiam ser equacionados se houvesse um 

















 Esta secção do trabalho pretende, fundamentalmente, ser uma releitura 
do estudo empírico apresentado e analisado anteriormente, sublinhando os 
aspetos essenciais relativamente aos objetivos propostos.  
 As análises realizadas permitiram-nos avançar na compreensão do ensino 
e da aprendizagem do processo da escrita de textos narrativos a partir do ensino 
explícito deste mesmo processo e da leitura de textos literários. Em função dos 
resultados propomo-nos discutir os argumentos que justificaram o trabalho 
empírico. 
 Desta forma, a partir do problema detetado no início do nosso estudo: que 
processos se poderão desenvolver para que os alunos de L2 consigam melhorar 
as suas histórias. Estas como verificámos no pré-teste eram textos pouco 
coesos, curtos  e com vocabulário restrito, distantes do formato canónico 
pretendido para esta forma de texto extenso. Então, partimos para a seguinte 
hipótese: O ensino explícito da escrita através de uma abordagem de processo e 
com um input rico em textos será uma mais valia no desenvolvimento processual 
e no desenvolvimento da competência de escrita e da competência textual. 
 Foi sempre tendo presente este problema para o qual pretendíamos 
encontrar uma solução que formulamos questões que nos orientassem na 
pesquisa dessa resposta. 
 Desta forma, numa primeira fase, procurámos desenvolver uma 
intervenção didática capaz de conciliar o ensino explícito do processo da escrita 
com o contexto de ensino aprendizagem da LNM. Tal como referimos na revisão 
bibliográfica, reafirmamos que a escrita de textos narrativos exige competências 
específicas que terão um resultado mais positivo quando decorrentes da leitura 
de histórias. Pela leitura, todos os aspetos deste tipo de texto podem ser 
trabalhados, correspondendo às exigências programáticas, possibilitando que as 
crianças recorram e se tornem competentes nas técnicas e processos de 
planificação, textualização e revisão e que produzam textos narrativos coesos e 
coerentes em português (padrão), conforme o Programa de Português do Ensino 
Básico (2008).  




 O nosso estudo empírico permite-nos constatar a veracidade desta 
afirmação e concluirmos que o ensino explícito do processo de escrita, o 
trabalho sistemático e contínuo, utilizando em simultâneo obras literárias, 
permite desenvolver nas crianças L2 competências nas diferentes fases do 
processo de escrita. Possibilita, igualmente, que identifiquem e (re)criem os seus 
próprios textos respeitando todos os elementos que constituem a estrutura da 
narrativa. 
 Conforme, comprovamos no final do estudo, todos os alunos conseguiram 
escrever um texto narrativo, demonstrando que conhecem a sua estrutura, 
concretizando assim um dos objetivos do estudo: desenvolver a competência 
textual: estrutura do género narrativo. 
 Como forma de verificarmos qual o papel do input, no nosso caso em 
concreto de texto literários (narrativos), na escrita de alunos L2, delineámos no 
nosso projeto de intervenção sessões de leitura em que para além da estrutura, 
explorámos o vocabulário e o modo como as frases e os textos estavam 
escritos.  
 O aumento e desenvolvimento do vocabulário foi uma das questões do 
nosso estudo, pois permitiu-nos delinear os indicadores que nos permitem 
verificar se existiu desenvolvimento da competência textual. 
 Por conseguinte, tendo em conta um dos indicadores, a extensão do 
texto, podemos concluir que o input linguístico desenvolvido durante a 
intervenção teve efeitos positivos e significativos no aumento da extensão dos 
textos escritos das crianças. Este aumento surtiu também um efeito semelhante 
no que se refere a um outro indicador de desenvolvimento textual, a coesão e 
coerência textual.  
 Em relação a este indicador, verificamos igualmente uma melhoria, bem 
como na utilização dos conectores e nas relações de causalidade, também estes 
indicadores de desenvolvimento textual e relacionados entre si. 
 Das análises efetuadas, verificámos um aumento a nível das estruturas 
frásicas e da média de orações produzidas, da utilização de diversos conectores 
e da presença de relações de causalidade, originando textos mais extensos, 
coesos e coerentes.  
 De modo a dar resposta às necessidades de aprendizagem, procurámos 
que as sessões desenvolvidas fossem diversificadas, significativas e 




estimulantes e permitissem o desenvolvimento das conceções sobre texto, o 
desenvolvimento linguístico (sintaxe e léxico) e o conhecimento sobre a escrita. 
Daí que, ao longo de toda a intervenção, tenham sido utilizadas diversas obras 
literárias.  
 Dadas as características dos sujeitos servimo-nos do input linguístico 
através da leitura de textos literários para desenvolver a linguagem. As crianças 
deste estudo, apresentavam inicialmente desempenhos razoáveis da expressão 
e compressão oral, ainda que ligeiramente inferior na leitura. Ora as crianças, e 
neste caso específico, mesmo quando o seu desempenho não corresponde às 
suas expectativas, demonstram o gosto pela leitura, não lendo, a maior parte 
das vezes, por falta de acesso ao livro. Então porque não proporcionar às 
crianças o acesso a obras de autor, que utilizamos em sala de aula, como forma 
de verificarmos a constância da estrutura e como input linguístico, resumindo, 
como forma de desenvolvimento textual. Como mostra o estudo o texto literário 
apresenta “(…) mecanismos foregrounding que pueden capturar la atención 
sobre sí mismos convirtiéndose en formas del lenguaje ‘visibles’ para los 
lectores/escritores debutantes. Además, sirven de modelo para el intento por 
parte del niño de producir textos semejantes al texto fuente” Sepúlveda & 
Teberosky (2011, p. 37). 
 Para além do mencionado até aqui, ainda que não fosse nosso objetivo 
para tratar neste estudo, verificámos nos segundos textos, que as crianças 
introduziram discurso direto, deram nome às personagens da sua história, 
introduziram descrições das personagens e/ou espaço e apropriaram-se de 
expressões dos autores, conforme já referimos na discussão dos resultados. 
Este aparecimento ficou a dever-se, em grande medida, ao facto de termos 
colocado as crianças em contacto/confronto com bons textos, pois funcionaram 
como indutores a nível da estrutura, do vocabulário, da história e até do estilo 
dos autores. Pode-se assim concluir que a escrita desencadeada por textos 
modelares promove a transferência de competências de leitura para 
competências de escrita. 
 Ainda que não o tenhamos abordado profundamente por não ser um 
objetivo do estudo, não podemos deixar por referir o papel essencial do reconto. 
Concretizámo-lo oralmente em todas as obras trabalhadas e parece que deu 
resultados positivos. Também a reescrita que utilizámos em três obras nos 




pareceu uma estratégia importante neste trabalho. Verificámos que é um bom 
meio de desenvolvimento de estruturas discursivas e de vocabulário. O 
enriquecimento vocabular produz-se através da “tradução” de palavras da escrita 
literária (por vezes complexa) que conduz a uma procura de significados 
equivalentes.  
 Concluindo, os resultados alcançados permitem-nos apontar caminhos 
para práticas, metodologias e instrumentos de trabalho no que se refere ao 
ensino explícito do processo de escrita e da utilização do input linguístico em 
crianças L2. Tal como é afirmado por Sousa (2008), o professor deve promover 
nas crianças o alargamento da competência textual e fomentar a sua 
competência metatextual, ensinando-lhes os mecanismos de textualização e 
possibilitando-lhes uma consciencialização das estratégias a mobilizar durante o 
processo. 
 Temos consciência que fica muito por dizer de um processo tão complexo 
como é o da literacia e da didática da língua. Esperamos que este trabalho 
desperte o interesse de outros professores, gere debates e dê origem a outros 
trabalhos e/ou estudos a desenvolver, como: a comparação do ensino explícito 
do processo da escrita em crianças com LMP e LNMP; o input linguístico como 
forma de explicitação e correção do erro em crianças L2. 
 Devemos ter sempre em mente que é inevitável a renovação e inovação 
dos métodos de ensino aprendizagem e a reorganização da relação pedagógica, 
independentemente da LM das crianças, pois é a língua ou as línguas que nos 
enriquecem. Mas, tal como o trabalho apresentado sugere, toda a renovação 
deve alicerçar-se em contextos concretos, tendo em conta os conhecimentos e 
as potencialidades das crianças. Não há ensino, nem investigação no vazio. O 
que nos move e o que nos apaixona são as crianças e os desafios da 
aprendizagem e do desenvolvimento.  
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Textos do pré-teste 
 
Criança A 
 Era uma vez um passarinho que gostavam de durmir no ninho. 
 Era uma bela tarde foi um gato para comer os passarinhos. 
 No dia seguinte era noite esta tão escoro o gato estava á espera. 
 Depois chegou o cão  e estava o que o gato estava a fazer. 
 O cão mordeu na cauda  e o gato gritou. 




 Num jardim tão bonito estão quatro pássaros um ninho um é a mãe e três 
são os felhotes. 
 Aproximou-se um gato e a mãe foi embora porque fui tarzer algo para os 
felhotes. 
 O gato estava a olhar para o ninho com os felhotes. 
 O gato foi chamar o cão, o gato subiu à árvore o cão estava a olhar. 
 O cão poxou a cauda do gato porque o gato estava a tentar tirar o ninho 
dali e a mãe dos felhotes estava a vir. 




 Era uma vez um bonbo que tinha filhos. 
 De tarde apareceu um gato que ficou a ver para os filhos do pombo.  Os 
filhos estavam sozinho  e o gato tinha tanta vontade de saber. 
 O cão apareceu e o gato cada vez ia subindo. 
 O cão puchou a calda do gato estava quase a cair. 
O gato correu mas depressa possível que podia 





Era uma vez uma arvore castanha  que tinha um pássaro  aquele pássaro 
tirou 3 bebés muito lindos. 
Passado um bocado a mãe dos passarinho foi boscar comida  apareseu 
um gato preto queria deitar o ninho ao chão  mas a mãe não reparou  no que o 
gato estava a fazer. 
Aquele gato preto não sai da li com os seus olhos pretos. 
Quando o cão apareceu  o gato sobiu a arvore. 
O cão viu a mãe  pegou na cauda do gato. 
A mãe deu comida os filhos e o cão e o gato fugiram. 




 A árvore no tronco tem no ninho pitainho e um pássaro banco. 
 O gato estava a vansar. na árvore tem um o pássaro foi buscar a comida 
e o gato parado. 
 O pássaro banco na estava lá  e pintainhos no ninho a pedir a comida  o 
gato estava mais parado 
 O gato estava a subir na árvore  e tinha pintainho depois o cão. 
 A árvore está um gato a subir a calda do gato  e o cão mardeu calda do  e 
o pássaro um cadinho de comida. 




Os sete passarinhos 
Era uma vez uma mãe e sete passarinhos. 
Quando a mãe foi boscar minhocas estava um gato preto. 
O gato esta sentado a olhar para cima. 
O gato fui sobir pela a arvore e o cão esta a ver para o gato. 
O gato pegou na cauda do gato e poxos para baixo. 
E o cão rranho com o gato. 
E a historia acaba aqui. 





 A primeira imagem tem uma arvore grande com um ninho e dentro do 
ninho estão três passarinhos e a mãe esta decima do ninho. 
 A segunda imagem tem um gato no chão, e uma árvore á frente dele com 
três passarinhos e a mãe está a alvantar voou. 
 A terceira imagem tem uma árvore com três pássaros, e um gato ão lado 
da árvore. 
 Na quarta imagem está um gato a trepar a árvore e um cão a olhar para o 
gato de cima do tronco está um ninho com três passarinhos. 
 Na quinta imagem tem um cão a puchar o rabo a um gato de cima do 
tronco está um ninho com três passarinhos e a mãe já está a vir. 
 Na sexta imagem está a mãe dos passarinhos a sentar-se no seu ninho e 




 Era uma vez trez pombas brancas que e a mãe estava a coidar eles. 
 A mãe voum e foi apanhar comida  e depois apareceo.   Gato queria 
comer e depois ele ficou quito. 
 O gato tentou subir a arvore e depois a parao o cão. 
 E quando ele estava perto o cão mordeunhe a cauda. 
 Quando a mãe chegou o gato corea e o cão foi atrás del. 
 
Criança I  
Era uma vez um pássaro que deixou os seus filho no ninho. 
Um dia um gato apareceu e viu aquelas pobres crias e viu a mãe dele não 
tava lá… 
Depois o gato cumeço a subir a árvore quando esse gato já… 
Estava a meio da árvore parece-me que apareceu um cão que queria 
cumer aquele gato. 
Uma hora depois o cão já estava com a bariga a voltas pegou na calda do 
gato derepente a mãe chegou. 
E o cão e o gato fouram em bora a sua mãe troce-lhes cumida para eles 
cumerem. 






 Era uma vez um passarinho muito agitado  porque ele queria ter uns ovos 
para chocar. 
 E então no dia seguinte o passarinho saiu  e os filhos queriam saber  
onde é que vai. 
 A mãe tinha ido á procura de ovos  para chocar  e então viu um cinal  e foi 
buscar os ovos. 
 Despois os filho começaram a ficar prioucopados. 
  E contaram até 10  e a mãe não apareceu  e depois os animais fugiram. 
 Mas estava lá um animal que estava a defender os filho do passarinho. 
 
Criança K 
No quadro está um passarinho com os filho no nilho. E depois veio um gato 
que queria comer os filhos do passarinho. 
Depois o gato sentou-se no chão e estava a ver para os filhos do 
passarinho e o passarinho não estava lá. 
Depois os lobo veio aterães do gato que estava a subir na àrvore. 
Depois o lobo pegou na calda do gato que estava a subir. 
O gato fusio e o lobo foi aterães do gato 
 
Criança L 
Em cima da árvore castanha esta um minho de pombos e a soa mãe está 
com eles. 
No dia seguinte apareceu um lindo gato que viu umas belos pombos logo 
que vio mãe e ficou de pé. 
Logo que a mãe saio o gato sentou,  nhão, nhão e os pombos ficara com 
medo. O gato sobio árvore castanha e o cão ficou a ver o gato a sobir 
Lá logo o gato está ão pé do ninho o cão lhe morde na calda e o cão 
estava a pochar a calda e a mãe loba vio. 
Quando a mãe chegou o cão foi a trás do gato, votória, vitória acabose a 
estória. 
 





 No quadro tem o passarinho estava com seu filhos na floresta e tem três 
filho na casa deles. 
 A mãe foi embora e o gato ele queria comer os filhos. 
 O gato estava sentado no chão ele estava a olhar o filho do passarinho. 
 O gato subiu a árvores ele queria comer os passarinho e o lobo encontrou 
o gato. 
 O lobo puxou o a calda do gato e passarinho chegou a casa. 
 O lobo foi atrás do gato e passarinho trouse as ninhoca para o filhos 
 
Criança N 
Era uma vez um pássaro e tinha o seu ninho em baixo. 
Passando um bocadinho encontrou um gato que queria vero que estava 
no ninho depois o pássaro saio do ninho para ir boscar comida depois foi 
esperando  esperando a téque se sentou,  mas ele já tinha-se cansado e 
resolveu subir a árvore e por enquanto subio apareceu um cão que viu-lhe a 
subir para ele não subir o cão teve de lhe puchar a cauda mas o pássaro 
também viu mas quando o pássaro ja estava promto para lhes dar comida o gato 
começou a chamar nomes ao cão depois o cão começou a correr atrás dele. 




À um pardal dentro de ninho com três filha, encima de arvore.   
A pardal estava encima do arvore com filhos, e vio um gato e fuguio. 
As três filhas ficaram sozinhas e o gato está sentado no chão a ver as 
pardais que estão sozinha. 
O gato estava a subir na arvore para pegar os pardais e está um cão 
atrás do gato. 
O cão pegou no rabo do gato para não ir ao pé das pardais e a mãe está 
a voar e vio o gato e o cão. 
A mãe dos pardais já chegou e está encima do arvore e o gato já correu e 
o cão esta a correr com o gato. 






 Veijo um pombo com os filhos dele mas o pombo não queria que nium se 
perdesse mas o pombo contou avia três pinbinhos. 
 O pombo foi dar uma volta e o gato foi ver os pintainhos mas o gato disse 
vou contar. 
 Mas o gato foi aporsimando e disse vou ir e depois o gato pensou antes 
de ele ir. 
 O gato foi ver se eles estavão beme de pois o cão apareseu. 
 O gato queria ver mas o cão não deixou ver porque o gato ir tirar os 
pintainhos. 





































Em todas as obras são trabalhados os elementos paratextuais e a estrutura da 
narrativa com os seguintes aspetos: titulo, autor, ilustrador, editora, início, 
personagens, onde (local), quando, problema, resolução do problema e final. 
Sessão 1  
“O incrível rapaz 
que comia livros” 
Leitura orientada pela professora. 
Atividade coletiva, com ênfase na 
personagem: como é, o que faz, 
o que sente…. 
 23abril10 
Sessão 2  
 “O elefante cor 
de rosa” 
Leitura orientada pela professora. 
Atividade coletiva, com ênfase nas 
expressões e na descrição do 
espaço. 
Apesar das dificuldades 
sentidas, devido às 
expressões de nível 
inferencial, os alunos 
gostaram da forma como 
a obra estava escrita. 
4maio10 
Sessão 3 
 “ Aventuras com 
asas” 
Leitura orientada pela professora. 
Atividade coletiva, com ênfase na 
descrição do tempo. 
 15maio10 
Sessão 4 “O que 
mais dói no 
mundo” 
Leitura orientada pela professora. 
Atividade coletiva, com ênfase no 






Planificação e textualização, 
individual, de um texto narrativo, a 







Planificação e textualização, 
individual, de um texto narrativo, a 




“Contos para rir – 
o príncipe com 
orelhas de burro” 
Leitura orientada pela professora. 
Atividade coletiva, com ênfase na 
personagem: como é, o que faz, 






Planificação e textualização, 
individual, de um texto narrativo 
utilizando a fábrica de histórias. 
 junho 
Sessão 9 
“Reis príncipes e 
feiticeiros” – O 
Sr. Maio (conto 
cabo-verdiano) 
Leitura orientada pela professora. 
Atividade coletiva, com ênfase no 
problema e sua resolução 
 
 19setembro10 





“A Raposa azul” 
Leitura orientada pela professora. 
Atividade coletiva, com ênfase 





Elaboração, coletiva e oralmente, 
de um texto narrativo a partir de 




Escrita, individual, de um texto 
narrativo a partir de uma sequência 
de 3 imagens. 
 19 outubro10 
Sessão 13 
“Humberto e a 
macieira” 
 
Ilustração de uma parte da obra, 
através da descrição. 
 21 outubro 10 
Sessão 14 
“Humberto e a 
macieira” 
 
Leitura da obra para o grande 
grupo, com acompanhamento por 
parte dos alunos da obra em 
formato digital.  
Exploração e ênfase na construção 
frásica (frases complexas e com 
muita adjetivação) e no uso dos 
conectores. 
 22 outubro 10 
Sessão 15 
 
Elaboração, coletiva e oralmente, 
de um texto narrativo a partir de 




Escrita, coletiva, de um texto 
narrativo a partir de uma sequência 
de 3 imagens (exploradas 
anteriormente) 





Leitura da obra para o grande 
grupo, com acompanhamento por 
parte dos alunos da obra em 
formato digital.  
Exploração e ênfase na construção 
frásica. 
Ilustração de todas as partes da 
história. 
 
Foi distribuído a cada 
aluno uma parte da 
história, que foi ilustrada. 
No final as partes foram 
compiladas formando a 
história com ilustrações 
dos alunos. 
28 outubro 10 
Sessão 18 
“Os Olhos do 
gato” 
 
Leitura da obra para o grande 
grupo, com acompanhamento por 
parte dos alunos da obra em 
formato digital.  
Ilustração dos episódios da 
história. 
 5 novembro 10 
Sessão 19 
 
Exploração de imagens. 
Elaboração, coletiva e oralmente, 
de um texto narrativo a partir de 
uma sequência de 4 imagens. 
 8 novembro 10 
Sessão 20 
 
Planificação e textualização, a 
pares, de um texto narrativo a partir 
de uma sequência de 4 imagens. 
Os textos em rascunho 
foram corrigidos pela 
professora junto dos 
pares e posteriormente 
passados a caneta. 
10novembro10 
Sessão 21 
“O macaco do 
Leitura da obra pela professora e 
posteriormente pelos alunos. 
Os alunos levaram a 
obra integral para ler em 
15novembro10 
 




rabo cortado” Exploração e compreensão leitora 
(oralmente). 
casa durante uma 
semana. 
A obra foi dividida em 
partes para cada aluno 
treinar a leitura da sua 
pois no dia 22 de 
Novembro foram ler à 




“O macaco do 
rabo cortado” 
Reescrita do conto individualmente  22novembro10 
Sessão 23 
“O macaco do 
rabo cortado” 
Leitura da história na turma do 1ºB.  Cada aluno leu a parte 
que lhe cabia, embora 
lhe tenha dado a 
instrução que teriam de 
saber ler bem todo o 
texto pois poderia faltar 
algum colega e teriam 
que substituir. 
 Os alunos mostraram à 
vontade em relação ao 
conhecimento de todo o 
texto e fizeram 
perguntas aos colegas 
sobre a história. 
22novembro10 
Sessão 24 
“O Gil Moniz e a 
ponta do nariz” 
Leitura da obra pela professora e 
posteriormente pelos alunos. 
Exploração e compreensão leitora 
(oralmente). 
Os alunos levaram a 
obra integral para ler em 
casa durante uma 
semana. 
A obra foi dividida em 
partes para cada aluno 
treinar a leitura da sua 
pois no dia 30 de 
Novembro leram à turma 
de 1º ano. 
Os alunos mostraram à 
vontade em relação ao 
conhecimento de todo o 
texto e fizeram 
perguntas aos colegas 







“O Gil Moniz e a 
ponta do nariz 
Elaboração de fantoches para a 
dramatização da história 
 26novembro10 
Sessão 26 
“O Gil Moniz e a 
ponta do nariz 
Cada aluno ilustrou a sua parte da 
história, e copiou a parte do seu 
texto para lerem e mostraram a 
imagem em simultâneo. 
 29novembro10 
Sessão 27 
“O Gil Moniz e a 
ponta do nariz 
Reescrita do conto individualmente  30novembro10 
Sessão 28 
“O Gil Moniz e a 
Leitura da história à turma do 1ºB A turma do 1º ano veio à 
nossa sala. 
30novembro10 




ponta do nariz Cada aluno leu a parte 
que lhe cabia, embora 
lhe tenha dado a 
instrução que teriam de 
saber ler bem todo o 
texto pois poderia faltar 
algum colega e teriam 
que substituir. 
 Os alunos mostraram à 
vontade em relação ao 
conhecimento de todo o 
texto e fizeram 
perguntas aos colegas 
sobre a história. 
Sessão 29 
“Noite de Natal” 
Leitura da obra por parte da 
professora aos alunos. 
Exploração do vocabulário (lista) e 
do conteúdo do texto. 
Ilustração de partes da obra. 
 16dezembro10 
Sessão 30 
“As três fortunas 
do lobo feroz” 
Leitura da obra pela professora e 
posteriormente pelos alunos. 
Exploração e compreensão leitora 
(oralmente). 
Exploração do vocabulário 
Os alunos levaram a 
obra integral para ler em 
casa durante as 





“As três fortunas 
do lobo feroz” 
Distribuição das partes do texto por 
cada aluno. 
Treino da leitura 
 3 e 4janeiro11 
Sessão 32 
 
Planificação e textualização, a 
pares, de um texto narrativo a partir 
de uma sequência de 4 imagens. 
 12 janeiro 11 
Sessão 33 
“As aventuras da 
Engrácia” 
Leitura  do 1º capitulo da obra pela 
professora em voz alta e 
posteriormente pelos alunos em 
silencio. Exploração e 
compreensão leitora (oralmente). 
Exploração do vocabulário 
Os alunos levaram a 
obra por capítulos.  
Treinaram a leitura do 1º 
capítulo em casa durante 
1 semana.  





“As aventuras da 
Engrácia” 
Elaboração de listas de vocabulário 
presentes no capítulo 1 
 17janeiro11 
Sessão 34 
“As aventuras da 
Engrácia” 
Registo, coletivo, das diferentes 
cenas presentes no capítulo 1 
 24janeiro11 
Sessão 35 
“A cegonha e a 
tartaruga” – As 
três fábulas  
Audição do conto.  
Exploração do vocabulário. 
Ilustração de uma parte do conto. 
 26 e 
27janeiro11 
Sessão 36 
“As aventuras da 
Engrácia” 
Leitura  do 2º capitulo da obra pela 
professora em voz alta e 
posteriormente pelos alunos em 
silencio.  
Categorização de palavras durante 
a audição da leitura e 
posteriormente na sua leitura. 
Exploração e compreensão leitora 
Treinaram a leitura do 2º 
capítulo em casa durante 
2 semanas, pois é muito 
mais extenso que o 1º e 




31 janeiro 11 
 
Treino leitura 










Exploração do vocabulário. 
Extração de expressões com 
sentido escondido. 




Em cada dia de treino da 
leitura foi efetuada uma 
das atividades 







Planificação e textualização, a 
pares, de um texto narrativo a partir 
de uma sequência de 6 imagens. 
Os alunos demonstraram 
mais resistência  na 
escrita com seis imagens 
do que com três. 
10 fevereiro11 
Sessão 38 
“As aventuras da 
Engrácia” 
Leitura  do 3º capitulo da obra pela 
professora em voz alta e 
posteriormente pelos alunos em 
silencio. Exploração e 
compreensão leitora (oralmente). 
Exploração do vocabulário 
Treinaram a leitura do 3º 
capítulo em casa durante 







“As aventuras da 
Engrácia” 
Recorte, ordenação e colagem de 
partes da história referentes a cada 
um dos capítulos  
 28 fevereiro11 
Sessão 40 e 41 
“As aventuras da 
Engrácia” 
Caracterização física e psicológica 
(individual e escrita)  
 
Escrita individualmente de um final 
para a obra. 
Nas características 
físicas os alunos tinham 
apenas pista da idade da 
personagem as 
restantes foram como a 
imaginaram. Nas 
psicológicas os alunos 
deduziram pelo 
comportamento e atitude 




“As aventuras da 
Engrácia” 
Reconto escrito individualmente da 
obra. 
 4 março11 
Sessão 43 
“O nabo Gigante” 
Leitura da obra através do 
datashow. 
A leitura foi feita por 
partes e fomos 
registando no quadro 
onde havia dupla 
adjetivação ou apenas 






Audição de uma 1ª leitura da obra 
pela professora. 
Distribuição da obra para os alunos 




Exploração do vocabulário. 
Questionário escrito. Mapa da 
história 
Os alunos levaram a 
obra integral para ler em 
casa durante uma 
semana. 
A obra foi dividida em 
partes para cada aluno 
treinar a leitura da sua 
pois no dia 28 de Março 
leram à turma de 4º B. 
Os alunos mostraram à 
vontade em relação ao 
conhecimento de todo o 
















perguntas aos colegas 




1) Em cada sessão é dada mais ênfase e explorado um deles, isto é, num dos 
livros é explorado a personagem: como é? O que faz; o que sente? (…) de forma a 
enriquecer o vocabulário  e a observarem as estruturas das frases. Estas tarefas são 
realizadas coletivamente. Este tipo de trabalho permite aos alunos apropriarem-se do 
modelo e da estrutura e simultaneamente enriquecerem o léxico e estruturas frásicas 
(expressões). 
2) Em cada sessão, de forma a melhorar o léxico é feito: um levantamento das 
expressões, das palavras e uma análise contrastiva com as experiências dos alunos. 
3) Para melhorar a ortografia serão explicitadas as regras. 
4) Simultaneamente a estas sessões, mas de forma intercalada serão realizadas 
sessões de planificação e textualização de textos narrativos a partir de uma sequência 
de imagens, em que algumas são com referenciação aos autores para incorporar 































Ilustração das sessões de intervenção 
 
Trabalhos produzidos pelas crianças do estudo durante a 
intervenção 
Sessão 1  
“O incrível rapaz que comia livros” 










Sessão 2 - “O elefante cor de rosa” 
 
Sessão 3“ Aventuras com asas”  
 




























Sessão 5 - Planificação  e textualização– sequência de imagens 
     




























Sessão 12 – Textualização coletiva de uma história a partir de um conjunto de 3 
imagens 























Sessão 17 - “O gigante Egoísta”  














Sessão 18 “Os Olhos do gato” 
     
      














Sessão 20 – Textualização, a pares, de um texto narrativo a partir de uma sequência 
de 4 imagens 
 
       




















Sessão 22 “O macaco do rabo cortado”  
 
 






































Sessão 23 “O macaco do rabo cortado” 
 
 
Sessão 24 “O Gil Moniz e a ponta do nariz” 
 









Sessão 28 “O Gil Moniz e a ponta do nariz 
 
 



































“A cegonha e a tartaruga” – As três fábulas 
   
     
 





































   
                          




Sessão 40 e 41 “As aventuras da Engrácia” 
 

































Sessão 42 “As aventuras da Engrácia” 









































































Textos do pós-teste 
Criança A 
O gato esfomeado 
 
Era uma vez um gato esfomeado que gostava de comer passarinhos. 
Estava a mãe a passiar e o gato a espreitar. O gato estava na rua e ouviu 
os passarinhos a fazer barulho. O gato tinha fome e a barriga fes barulho. 
Depois o gato sentou-se á espera que os passarinhos descem para comer-los. 
O gato estava só a olhar e ficou muito tempo a andar devagar, devagar e 
subiu a arvore até começou a lamber os passarinhos. 
Dentro da quinta apareceu o cão de guarda e ficou a olhar para o gato 
porque o gato estava no seu quinta do seu dono. 
O cão poxou o gato para baixo e o gato esta a puxá-lo com força e ele 
também fez força. Também fazia força. Mas o gato não aguentou e saltou. O cão 
correu a trás do gato mas ele conseguiu escapar. 




O gato e o cão 
 
Numa bela tarde de Verão, uma mãe pássaro e os seus filhotes que 
estavam num ninho feito por eles e esse ninho estava em cima de um ramo, a 
mãe pássaro foi buscar comida para os seus filhos. 
Um gato que se chama Óscar saiu de sua casa, o gato deu cinco passos 
para à frente e viu um ninho de pássaros. O Óscar estava com uma grande 
vontade de comê-los, porque estava mesmo esfomeado, ele se sentou para dar 
balanço e saltou para a árvore. De seguida o cão da vizinha que se chamava 
Boby foi dar um passeio e quando se fartou ouviu um som de pássaros a piar e 
foi lá ver. Viu um gato a tentar comer os pássaros, o cão foi lá ter e puxou a 
cauda do gato, ele fugiu porque tinha medo. O cão perceguiu o gato e deram 
uma volta ao quarteirão, o cão voltou para traz porque estava cansado e 




voltaram para casa. A mãe pássaro chegou com algumas minhocas. E a mãe 
pássaro encolheu-se até ao anoitecer, dormiram cansados só por causa de 
ontem, dormiram num sonho perfundo até ao rair do sol.  




 O cão falante 
 
Num dia de sol havia um pássaro que vivia na árvore e num ninho que 
tinha filhos pequenos. De seguida como os filhos tinham fome a mãe foi buscar a 
comida para os filhotes numa quinta ali perto. 
De repente apareceu um gato porque ele também tinha fome, viu os filhos 
e o deu vontade de comer os filhos que ficaram a guinchar. Naquele momento 
apareceu um cão que vinha de um jardim e ficou a olhar para o gato,  parecia 
que tinha raiva dele porque ele queria comer os pássaros. O cão foi e pochou-
lhe a cauda para ele não conseguir subir mas ele continuava a subir. 
- É melhor saires gatinho. Disse o cão. 
O gato ficou admirado porque o cão falava. Então dissidiu mostrar-lhe 
que também sabia falar. 
- Não me apanhas… 
O cão correu atraz dele e mordeu-lhe a cauda e ele aprendeu a lição. 




As crias da Sónia 
 
Era uma vez, num dia de sol a mãe pomba chamada Sónia que teve três 
crias. 
Passado um bocado a Sónia teve de sair para ir buscar comida para as 
suas crias. 
Passado uns minutos apareceu um gato preto com olhos verdes como o 
da história da bruxa Mimi. 




O gato subiu na árvore para matar as crias, mas depois sentiu pena deles 
por serem tão pequeninos. O gato ficou a gostar muito das crias. 
De seguida, veio um cão que queria morder o gato porque o gato ia subir 
a um ramo que estava na ponta do tronco. Mas o gato não conseguiu descer 
porque o cão mordeu a cauda dele. Só que o cão não sabia que o gato já estava 
a descer para se ir embora. 
O gato ficou aborrecido com o cão por ele ter lhe mordido, virou as costas 
e foi embora, Sem rasto nem sombra. 




 O gato mau 
 
Era madrugada não tinha ninguem lá fora na rua apomba e seus e seus 
filhos dormiam no ninho. 
Quando os três filhos adormir mas um acordou tinha fome mas a mãe 
estava a ver para porcurar comida para eles. 
Quando a mãe pomba esta a voar para  ir buscar comida  e o gato a 
pareceu zagado queria comer passaros. 
O gato queria esperar a mãe pomba para comer. Sentado no chão 
esperou. Aninda e ele olhava para ele. A pareceu da floresta o cão. 
O cão na queria que o gato não comer passarinho e porisso e puxou a 
cauda com muita força e conseguiu puxar o gato. 
De repente a pareceu a mãe pomba com comida na boca aos filhos. 
O gato nunca mais não voltou para aquela arvore. 




O cão e o gato 
Era uma vez de manhã na rua três pássaros pequenos e um pássaro 
grande que estavam no ninho. O pássaro grande disse para os pássaros ficarem 
no ninho para ele não se perder. 




O pássaro grande foi buscar comida sufesiente para eles. Mas o 
problema era que o gato estava a olhar para cima e pensou: “Que tal comer 
estes passarinhos aptitosos?” 
Quando o cão por ali passava pensou que o gato ia comer os pássaros. 
Então o cão puxou a cauda do gato para sair ele da árvore e para não 
comer os pássaros. 
Quando a mãe pássaro acabou por chegar, ela agradeceu ao cão Max 
por ele ter portegido os seus filhos do gato. 
Depois o Max foi atrás do gato luna. Ele nunca mais foi visto e não voltou 
para aquela árvore. 




O gato malvado 
Num belo dia de primavera um grande pássaro construiu um ninho num 
ramo de uma árvore muito grande com muitas folhas verdes, castanhas e 
rochas. 
Passado alguns minutos os pássaros ficaram com fome e a mãe foi 
buscar comida para eles emquanto ela ia apareceu o Pantufas que era uma gato 
muito esfomeado por isso quando ele viu aqueles pintainhos ficou lá um ou dois 
minutinhos a olhar para eles. 
Mas de seguida ele decidiu trepar à árvore para tentar comer os oito 
pintainhos, mas nesse momento apareceu um cão feliz chamado Bobi que 
quando estava a passear viu o pantufas a trepar à àrvore e foi logo a correr 
salvar os pintainhos. 
O Bobi conseguiu caçar o Pantufas e consegiu que até deu-lhe uma sova 
que ele nunca mais atacou algum pássaro e só atacava os ratos. 
Mas quando apareceu a mãe dos pintainhos o bobi foi contar tudo ao 
pássaro que era a mãe. Só à primeira palavra que o cão disse ela disse-lhe para 
se calar e logo disse para ficar a tomar conta deles porque ia dar uma grande 
sova ao gato e lá foi. 




Quando o viu pelo caminho ainda voou mais rápido até que conseguiu 
apanhá-lo e também deu-lhe uma sova que ele nunca mais foi tentar caçar um 
pássaro. 




O super cão 
 
Numa bela manha de Verão, numa floresta estava um guarda florestal e 
os seus dois animais de estimassão que não se davam assim tão bem. 
Mas no outro lado da floresta seis crias de águia nasceram mas só havia 
um problemazinho, o gato que por ali pasava ouviu os passarinhos a chilriar. 
Ficou esfomiado até parecia o lobo mau da história “A capuchinho 
vermelho”. 
O gato reparou na mãe águia e escondeu-se atras de um arbosto e 
esperou. 
Quando ela se foi embora, o gato olhou para sua seguraça para um lado e 
para o outro, e não viu ninguém. Deu um grande salto e comesou a trepar a 
arvore, a essa altura os passarinhos preseberam o que estava-se a passar e 
comesaram a gritar. 
O cão ouviu e sospeitou que fosse o gato que ele até saltou. De repente a 
mãe águia apareceu com o bico cheio de comida, deu aos passarinhos e 
agradeceu ao cão e deu umas bicadelas no gato que ele nunca mais voltou. 
Perlim pim pim e a história não acaba assim. 
 
 
Criança I  
O jardim do Gonçalo! 
 
Era primavera, estava um belo dia de sol no jardim quando nasceram os 
pássaros, que eram iguaizinhos, que viviam no fundo da árvore. Mas passado 
algum tempo a mãe dicidiu ir buscar comida para os seus filhos, mas havia um 
gato matreiro que comia tudo o que via mas o cão Faisca não permitiu que 
apanhacem os pássaros. O dono do Faisca disse: 




- Eu vou fazer uma gaiola para eles e para a mãe deles. 
Entretanto ele perguntou se eles queriam morar no jardim dele e ele disse: 
- Não há nenhum problema porque não há gatos. 
A mãe chegou com a comida na boca e perguntou ao seus filhos o quê é 
que aconteceu e abanou a cabeça. Um rapaz chamado Gonçalo levou eles para 
o seu jardim e eles viveram nesse jardim para o resto das suas vidas. 




A fábula do gato malvado 
 
Numa bela manhã de Dezembro dormia a mãe pássaro e os seus filhos 
pássaros dormiam um sono porfundo no seu ninho. De repente, mãe acordou 
asustada as suas crias estavam a gritar a pedir comida. A mãe pensou para 
dentro de si: 
- Será que estaram com fome? 
Então a mãe disse para eles: 
- Esperem aqui que eu já vos trago comida. 
Subitamente, apareceu o gato malvado com fome a tentar apanhar os 
pássaros. Então trepou a árvore para apanhar os pássaros. 
De seguida, apareceu um cão ambicioso chamado Tsnamir que queria 
tentar salvar a vida daqueles passarinhos. Então foi a correr e mordeu a cauda 
do gato e ele fugiu dali daquele sitio de repelão. 
Quando a mãe pássaro chegou perguntou: 
- O quê que aconteceu aqui? 
O cão respondeu: 
- Era um gato malvado que estava com fome e que queria comer os seus 
filhos e eu mordi-lhe a cauda e ele foi daqui a sete pés e acho que nunca mais 
voltará aqui. 
- Olha vou dar uma festa se quiseres aparecer és convidado porque 
salvaste a vida dos meus filhos. 
- Claro que venho, quando é que vai ser? 
- Vai ser hoje. 




-Ok conta comigo- 
Depois o cão disse-lhe: 




O gato muito esfomeado 
 
Era uma vez um passarinho que tinha três filhos e eles moravam numa 
árvore que tinha um ninho. Estavam no Verão quando eles tinham fome a mãe ia 
buscar comida. Quando eles ficaram á espera da mãe estava um gato preto 
pequeno com olhos pretos e tinha pulgas e queria comer os passarinhos. Ficou 
a olhar para os passarinhos depois ficou a subir e prefiriu os passarinhos. 
Veio um cão chamado fredi ele era amigo dos passarinhos mas o gato foi 
subindo a árvore grande. 
Naquele momento o fredi pegou na cauda e puxou e o gato caiu e figiu de 
pé da Arvore grande. E aprendeu que nunca mais vai comer os passarinhos. 
Depois chegou a mãe com a comida e era minhocas depois de comerem 
ficaram ao sol do verão. 





Um dia a mãe passarinha que chamava Alice que vivia numa árvore com 
um ninho que tinha três passarinhos que estavam com fome. 
Quando a passarinha Alice voou estava ali um gato que estava ancioso 
de comer os três passarinhos porisso o gato ficou á espera e depois virou a 
cabeça para ver se eles já foram embora. Depois o gato subiu a árvore quando o 
gato subiu, o cão ficou quieto e depois quando viu que o gato queria comer os 
passarinhos o cão foi puxar a cauda para o gato cair. E ele caiu e a mãe 
passarinha Alice já estava de regresso para dar as minhocas, e depois o cão foi 
atrás do gato e assim eles foram embora. 
E depois a mãe passarinha deu as minhoscas para os filhos comerem. 
E assim houve paz e sossego. 





O gato esfomeado 
 
Numa bela tarde de Verão, num jardim tinha uma árvore com um ninho 
onde vivia os pássaros. 
A mãe foi buscar minhocas mas o gato chegou, olhou para os três 
pássaros sentou-se e olhou outra vez muito tempo a olhar para os três pássaros. 
Demorou muito tempo olhar os três pássaros. O gato cansou de olhar 
para os três pássaros subiu na arvore para tentar para comer pássaros. 
De um casa apareceu o cão e estava olhar para o gato para ver o que vai 
fazer. 
Quando o cão estava a ver que o gato ia comer passarinhos o cão 
apareceu e lhe mordeu a cauda do gato. 
Enquanto o cão estava a moder a cauda do gato aparecia a mãe com a 
comida na boca para os seus filhos. 
Quando a mãe chegou ao ninho o gato fugiu para bem longe e o cão foi 
atrás dele. 
O gato aprendeu a lição e a história acaba aqui. 
 
Criança N 
O gato perigoso 
 
Era uma vez um gato e um cão que estavam a passear no jardim 
separados. O gato viu uma árvore com um ninho, ele viu um pássaro a voar e 
quis ver o que estava lá dentro e começou a subir ao tronco quando subitamente 
apareceu o cão. O gato subiu muito rápido queria esconder o ninho. E também 
derepente a pareceu a mãe com as minhocas para dar aos filhos. O gato fugiu a 
sete pés e nunca mais voltou aquela árvore. Mas a mãe pássaro mudou de casa 
com os seus filhos porque achou que aquele sítio não era seguro. 
Quando o gato passou por lá quis subir à árvore e ficou lá preso porque 
tinha medo das alturas. Naquele instante passou a adolescente Cláudia com 13 
anos e ligou à ambulância com o seu telemóvel para tirar o gato da árvore. Os 
bombeiros vieram, meteram uma escada no tronco da árvore e escorregou com 
a barriga para cima. A Cláudia ficou com o gato. 
E a história acaba aqui. 





A Lara e o gato mau 
 
Numa bela tarde, estavam lá a Lara e os seus filhos eles eram uma 
familia feliz muito feliz. 
Quando estavam lá a conversar apareceu um gato mau muito mau que 
disse: 
- Hoje vou vos comer, estou com tanta fome! 
A mãe ficou tão asustada e com medo de ser comida e de comerem os 
seus filhos. 
Então ela foi buscar ajuda. Enquanto a Lara procurava ajuda o gato 
estava la a ver para os filhos e pensava como é que há de chegar lá. 
A Lara buscou ajuda por todo lado mas não encontrou. Ao vir encontrou 
um cão tão esperto e tão educado a Lara disse para ele: 
- Senhor podes vir me ajudar porque um gato quer me comer e comer os 
meus filhos também? Ela dizia com lágrimas chorava muito. 
Então o senhor cão disse: 
- Está bem eu vou. 
Quando foram, o gato já estava na árvore quase a chegar lá para os 
comer mas o cão foi tão rápido lhe pegou na cauda e pochou, pochou até o gato 
sair da árvore e o gato coreu mas o cão correu atrás dele quando o pegou disse: 
- Queres que te coma a ti também? 
- Não quero. Disse o gato. 
Depois a Lara agradeseu ao senhor por ter lhes salvado. 
Então ficou tudo bem. E nunca mais os gatos foram meter com a familia 
da Lara. Porque o cão agora é guarda da familia da Lara. 














Os animais da quinta 
Era uma vez num dia de Outono a pomba adava na floresta a procurar 
comida para os seus filhotes. De seguida apareceu o gato para ir comer, deu um 
paço e a pomba foi boscar o comer. 
Mas o gato estava com fome subiu o tronco da árvore mas o cão 
apareceu e trincou a cauda do gato e a pomba apareceu com a comida e o gato 
fogiu e o cão foi a trás dele. 
A pomba foi boscar três abelhas e repartiu por todos os filhotes e cada um 
deu um beijinho a mãe foi se os animais estavam lá. 
E a pomba fez uma festa sobre os seus filhotes. 
 
 
 
 
 
 
